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Resumé 
Nærværende projektrapport beskæftiger sig med, hvordan nyere forandringer i den danske folke-
skole har påvirket folkeskolelærernes mulighed for at agere med myndighed i deres arbejde. Vi 
opsætter et myndighedsbegreb, der bygger på tre parametre: ytring af kritik, professionel auto-
nomi og deltagelseslighed, som alle skal være opfyldt, før der kan være tale om reel myndighed. 
De tre parametre tager deres afsæt i  Rasmus Willigs, Katrin Hjorts og Nancy Frasers teorier. 
Projektets empiriske fundament udgøres af kvalitative interview med fire folkeskolelærere, en 
skoleleder og en arbejdsmiljøkonsulent fra Dansk Lærerforening. På baggrund af vores undersø-
gelse kan det konkluderes, at de danske folkeskolelærere er underlagt adskillige umyndiggørel-
sesprocesser i arbejdet, der både begrænser lærernes mulighed for at ytre kritik, deres autonomi i 
arbejdet samt deres deltagelseslighed. Derigennem efterlades folkeskolelærerne uden en demo-
kratisk stemme. 
 
Abstract     
This report addresses how recent changes within the Danish system of public schools has af-
fected the school teachers’ ability to act with enfranchisement in their work. We establish a theo-
retical concept of enfranchisement based on three criterions: utterance of critic, professional au-
tonomy and parity of participation, all of which have to be met in order to achieve enfranchise-
ment. The three criterions build upon a theoretical basis of Rasmus Willig, Katrin Hjort and 
Nancy Fraser. The empirical groundwork of the project consists of qualitative interviews with 
four school teachers, one school headmaster and a work environment consulent at the Danish 
Teachers Association (DLF). Based on our study it can be concluded that the school teachers are 
subjected to several processes of disenfranchisement at work. The identified processes of disen-
franchisement are distributed among all the criterions of our concept of enfranchisement and 
leaves the school teachers without a democratic voice. 
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1. Indledning 
1.1 Problemfelt 
Folkeskolen står i disse år over for en række gennemgribende forandringer. Folkeskolelærernes 
indflydelse på disse har dog været stærkt begrænset, selvom forandringerne har skabt store æn-
dringer i deres arbejdsgang. Vi vil med dette projekt identificere, hvilke konsekvenser disse for-
andringer kan have for lærernes myndighed i arbejdet. 
 
Den offentlige sektor har gennem de sidste år været præget af gennemgribende omstrukturerin-
ger. Disse omstruktureringer har blandt andet sigtet mod at effektivisere offentlige institutioner 
under såkaldte markedslignende vilkår, hvilket hviler på principper fra new public management 
(NPM). I takt med indførelsen af NPM de sidste 15-20 år er der sket en udbredelse af neoliberale 
styringsrationaler om økonomisk effektivitet, der ifølge Lejf Moos, leder af Forskningsprogram 
om Profession, Erhverv og Ledelse, i høj grad har vundet indpas i den danske folkeskole. Her er 
der stærke tendenser til, at folkeskolelærerne styres meget strammere end tidligere i kraft af øko-
nomiske målsætninger og evalueringssystemer, hvor de skal dokumentere deres resultater og 
ydelser (Becher Trier og Olsen 2004). Historisk set har lærerprofessionen været præget af en høj 
grad af autonomi, hvor lærerne frit kunne træffe beslutninger på baggrund af kvalificerede og 
fagligt begrundede vurderinger (Hjort 2005: 32ff).  
Autonomien har blandt andet været tydelig gennem deres meget fleksible arbejdstider, som har 
betydet, at lærerne kun har været bundet til at være på skolen i det tidsrum, der har været under-
visning eller møder. Lærerne kunne dermed selv bestemme, hvor og hvornår den resterende tid 
til forberedelse skulle finde sted (Damløv 2013).  
 
Kommunernes Landsforening (KL) foretog i 2012 en undersøgelse, der viste, at danske folkesko-
lelærere kun underviste 40 procent af deres reelle arbejdstid. Resten af tiden blev brugt på forbe-
redelse og møder (KL 1 2012: 4), hvilket formanden for KL, Michael Ziegler, fandt problema-
tisk: 
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”Vi skal have vendt udviklingen, så lærerne i stedet bruger størstedelen af tiden sammen 
med eleverne. Kerneopgaven i folkeskolen handler nu engang om at undervise eleverne. 
[…] Arbejdstiden skal naturligvis tilrettelægges med god vægtning mellem forberedelse, 
undervisning, elevsamtaler, møder, forældresamarbejde med videre.”  
(KL 2 2012) 
 
En undersøgelse fra 2012 viste endvidere, at et flertal af danskerne mente, at lærerne skulle bru-
ge mere tid på undervisning og mindre tid på møder og forberedelse. Formanden for Danmarks 
Lærerforening (DLF), Anders Bondo Christensen, svarede dog igen med, at en ændring i lærer-
nes arbejdstidsaftale, og heraf især mere undervisningstid for lærerne, vil medføre forringelser på 
flere områder i folkeskolen (Vangkilde 2012).  
Debatten mundede ud i nye overenskomstforhandlinger, som i april 2013 brød sammen, og resul-
terede i den meget omtalte lærerlockout, hvor omkring 50.000 folkeskolelærere blev forment 
adgang til landets skoler. I sidste ende medførte lockouten et regeringsindgreb, hvor de nye ar-
bejdstidsregler blev vedtaget af et bredt flertal i Folketinget og udarbejdet i et samarbejde mel-
lem regeringen og KL. DLF deltog altså ikke, som det normalt er tilfældet ved udarbejdelsen af 
en ny overenskomst (DLF 2013). Hermed er Lov 409 om de nye arbejdstidsregler kun blevet 
vedtaget af andre parter, og lærernes interesser har dermed ikke været repræsenteret i udarbejdel-
sen. Den danske model er i dette tilfælde blevet tilsidesat, og man kan diskutere, om der har væ-
ret tale om en udemokratisk implementering. De nye arbejdstidsregler betyder, at lærerne fra 
august 2014 har fået mere undervisningstid og samtidig er blevet påkrævet at være tilstede på 
skolerne i hele arbejdstiden. Hermed er lærernes føromtalte muligheder for at lægge forberedel-
sesarbejdet, hvor og hvornår de vil, ikke længere gældende (Retsinformation 2014 a). 
 
Samtidig har lærerne skullet forholde sig til implementeringen af den nye folkeskolereform, der 
blev vedtaget kort tid efter vedtagelsen af Lov 409. Reformen trådte ligeledes i kraft d. 1. august 
2014 og har blandt andet medført, at lærerne i højere grad skal indfri en række centralt bestemte 
krav om dokumentation og elevplaner (KL 2013: 11f). 
 
Birthe Hansen, konsulent i DLF’s psykiske rådgivning, udtaler, at der har været en markant stig-
ning i kontakten til DLF fra belastede lærere efter de mange omstillinger (Bilag 1: 1f). Derud-
over har der været en markant stigning i sygefraværet blandt folkeskolelærere i de danske kom-
muner. En offentliggørelse af lærernes sygefravær fra de to første måneder af skoleåret 
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2014/2015 viser en stigning på 31 procent i Københavns Kommune, og denne tendens er gæl-
dende for hele landet (DLF 2014). Hvorvidt dette skyldes en frustration i en overgangsfase, eller 
om det er et udtryk for en mere permanent forringelse af lærernes trivsel, er endnu uvist. Bondo 
Christensen peger på, at det er et resultat af de seneste omstruktureringer af folkeskolen, som 
skaber en langt mere stresset hverdag for lærerne, og at dette er meget problematisk: 
  
”Grunden til det her sygefravær, det er jo helt åbenlyst, at lærerne ikke føler, at de 
kan lykkes med deres opgave, og dermed så er det her et signal om, at der er noget, 
som skal rettes op i folkeskolen.”  
(DLF 2014) 
  
Bondo Christensen mener ligeledes, at de nye arbejdstidsregler tilgodeser KL i en uhørt grad, og 
at lærernes holdninger er blevet fuldstændig tilsidesat. Han tilføjer endvidere, at idet folkeskole-
lærerne på samme tid skal forholde sig til en gennemgribende reform, er de ringe stillet fra start 
(Schmidt 2013). Dette er Birthe Hansen enig i. Hun udtaler, at lærerne i høj grad føler, at deres 
interesser og meninger er blevet overset i de nyere forandringer og omstruktureringer på folke-
skoleområdet, og at lærerne nu sidder tilbage med en følelse af afmagt, hvor de underkendes som 
faggruppe: 
  
“Jeg synes, at det de [lærerne red.] har oplevet over de sidste par år, især lockouten, har 
afstedkommet, at de har haft en generel oplevelse af ikke at blive hørt, og at blive under-
kendt på deres faglige vurderinger af tingene. Og blive ikke valideret på, hvad det er de 
kan, og hvad de ved [...] Og det oplever jeg også, når jeg underviser tillidsrepræsentanter-
ne, at de føler, at de er blevet kørt over som faggruppe.”  
(Bilag 1: 4) 
  
Ifølge Lejf Moos ses der i takt med udbredelsen af NPM stærkere samfundsmæssige tendenser til 
at styre mere hierarkisk end tidligere. Moos kalder dette et demokratisk skred i forståelsen af den 
offentlige sektor, da det er nødvendigt med en ledelse, der går i dialog med medarbejderne frem 
for at underminere dem (Becher Trier og Olsen 2004). Dette er særligt problematisk i et folke-
skoleregi, da en sådan magtdeling står i stærk kontrast til folkeskolens demokratiske rolle i sam-
fundet. Som formuleret i formålsparagraffen stk. 3 i Folkeskoleloven har skolen en demokratisk 
dannende funktion, som “[...] skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og 
pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfri-
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hed, ligeværd og demokrati.” (Retsinformation 2014 b). Hvis folkeskolelærerne skal varetage en 
demokratisk opdragende rolle, må dette finde sted under demokratiske forhold. Dette kan dog 
virke paradoksalt, da folkeskolen ikke længere synes at være præget af den flade magtstruktur, 
som kendetegner deltagerdemokratiet (Hjort 2008: 8).  
Der kan derfor stilles spørgsmålstegn ved, om disse reformer og omstruktureringer medfører, at 
lærerne har mistet den indflydelse, de tidligere havde på deres arbejdsgang, og hvorledes dette 
påvirker deres arbejdsmæssige myndighed i et demokratisk samfund. 
 
På baggrund af ovenstående problemstillinger, samt vores undren over samme, lyder vores pro-
blemformulering således: 
1.2 Problemformulering  
 
Hvordan har nyere forandringer i folkeskolen påvirket lærernes myndighed i arbejdet? 
 
1.2.1 Uddybning af problemformulering 
Myndighed: Vores forståelse af myndighed dannes ud fra Rasmus Willigs teori om muligheds-
betingelser for at ytre kritik, Katrin Hjorts teori om autonomi og Nancy Frasers teori om delta-
gelseslighed. En uddybende operationalisering af myndighedsbegrebet følger i projektets teoriaf-
snit (jf. afsnit 2.4) 
Forandringer i folkeskolen: Som nævnt i problemfeltet er der sket væsentlige forandringer på 
folkeskoleområdet over de sidste par år. Dette projekt fokuserer især på Lov 409 om nye arbejds-
tidsregler og folkeskolereformen.  
 
1.3 Afgrænsning 
I nærværende projekt beskæftiger vi os blandt andet med, hvilke konsekvenser Lov 409 har haft 
for folkeskolelærernes arbejdsliv samt deres handlerum inden for samme. Selvom Lov 409 gæl-
der for mange offentligt ansatte undervisere, vil vi i denne rapport kun forholde os til, hvilke 
konsekvenser den har for regulære folkeskolelærere på landets kommunale folkeskoler. Dermed 
heller ikke ledelse eller andet personale på skolerne. 
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Ydermere vil vi i dette projekt ikke forholde os til ændringernes konsekvenser og effekter 
for eleverne i folkeskolen, ligesom vi ej heller vil forholde os til det pædagogiske aspekt i folke-
skolereformen og Lov 409, og hvorledes disse påvirker forholdet mellem lærer og elev. 
Igennem opgaven vil vi være opmærksomme på den offentlige debat, men kun i forhold 
til lærernes oplevelser af denne. Dermed forholder vi os ikke til det politiske spil omkring de 
forskellige omstruktureringer og heller ikke, hvordan holdninger i den offentlige debat har ydet 
indflydelse på udarbejdelsen af folkeskolereformen og Lov 409.  
 
1.4 Videnskabsteoretiske overvejelser 
I dette afsnit vil vi komme omkring de videnskabsteoretiske refleksioner, vi har gjort os i for-
holdt til projektet. Vi vil her klarlægge, hvordan vi forstår den verden, vi bedriver forskning i, og 
eksplicitere de betingelser, hvorunder vi gennem forskningen tilnærmer os en besvarelse af pro-
blemstillingen.  
 
1.4.1 Projektets videnskabsteoretiske refleksioner og det kritiske afsæt 
Med afsæt i projektets problemfelt og dertilhørende problemstilling anlægger vi et kritisk per-
spektiv på, hvorledes nyere forandringer inden for folkeskolen har påvirket lærernes mulighed 
for at agere med myndighed. Baggrunden for vores problemstilling består derfor også i en over-
bevisning om, at der eksisterer nogle ulige magtforhold i forhold til folkeskolelærernes arbejde. 
Med vores kritiske perspektiv sigter vi mod at synliggøre disse undertrykkende forhold, som vi 
mener, at lærerne er underlagt. Mere præcist koncentrerer vores undersøgelse sig om at blotlæg-
ge umyndiggørelsesprocesser i lærernes arbejde. Dette projekt skriver sig derfor ind i en kritisk 
fortolkende tradition, der overordnet kan placeres inden for det konstruktivistiske paradigme, og 
vi bryder dermed med det positivistiske fakta-paradigmes tilgang til objektiv, kontekstuafhængig 
og værdifri forskning, hvilket har en afgørende betydning for projektets resultater og konklusio-
ner (Juul 2012a: 109).  
Da vi i nærværende projekt tager udgangspunkt i lærernes oplevelser og erfaringer, dra-
ger vi dermed også den konsekvens, at vores forskning nødvendigvis er og må være kontekstaf-
hængig. Vores forskning hviler på en interaktion med folkeskolelærerne, der skal muliggøre en 
fortolkning af deres situation. De strukturer, vi retter et kritisk blik mod, kan derfor udelukkende 
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relateres til det felt, vi opnår en indsigt i. Dertil er vi også opmærksomme på, at lærerne er situe-
ret i forskellige sociale og politiske kontekster afhængigt af deres respektive skoler. Vi vedken-
der samtidig, at den sociale virkelighed, som vi berører i form af lærernes uretfærdighedsfølelser 
og oplevelser, ikke nødvendigvis er gældende for andre faggrupper eller andre offentlige ansatte 
(Juul 2012a: 140f). Det skal dog tilføjes, at vi i vores empiri og analyse kan identificere nogle 
gennemgående udtalte tendenser, hvilket må betragtes som en indikator på, at tendenserne ikke 
udelukkende er lokale, men forbundet til en bredere kontekst i form af de overordnede rammer 
for folkeskoleområdet. Aspektet omkring generaliserbarhed uddybes endvidere i projektets Kva-
litetsvurdering (jf. afsnit 3.5).  
 
Vores kritiske refleksion eller forforståelse af lærernes myndighed udspringer af en fortolkning 
af feltets fakticitet. Vi begrænser os dog ikke til at forholde os til feltets fakticitet, men formule-
rer ligeledes, hvordan feltet bør se ud. Hermed overskrider vi altså den kontekst, lærerne befinder 
sig i. I kraft af vores kritiske fortolkning påpeger vi de fejludviklinger, vi ser som undertrykken-
de og umyndiggørende, og vi repræsenterer derigennem en modmagt til de eksisterende struktu-
rer. Vi erkender dermed at arbejde ud fra et normativt udgangspunkt. Vi tilstræber ikke at fra-
lægge os vores forforståelser og udføre en objektiv og værdifri forskning, men sigter derimod 
mod at inddrage vores kritiske refleksioner produktivt. Med andre ord mener vi, at grundlaget for 
at rette en kritik hviler på at besidde og eksplicitere en holdning om eller vurdering af de eventu-
elle forhold, der bør tilstræbes. Kritikken skal ikke blot fremføres for kritikkens skyld, men med 
et formål om at afstedkomme en potentiel udvikling (Juul 2012a: 143f). Vi plæderer dermed også 
for -  i lighed med andre kritiske teoretikere - at vores forskningsprojekt må stræbe efter at an-
spore lærerne mod en frigørelse af de uretfærdige og undertrykkende forhold, der begrænser dem 
fra at agere med myndighed (Juul 2012b: 319ff).  
Det skal dog pointeres, at vi ikke søger at opstille et universelt eller overhistorisk norma-
tivt ideal. Derimod finder vi det nødvendigt at udvikle og udfordre vores normative forståelser i 
mødet med feltet. Selvom vi afskriver os fra at fremsætte et universelt og overhistorisk normativt 
ideal, klarlægger vi i projektets teorikapitel (jf. afsnit 2) en teoretisk forståelse, der danner ud-
gangspunktet for og konkretiserer vores kritisk normative tilgang til feltet. Vores teoretiske for-
ståelse bygger på Willigs, Hjorts og Frasers teorier, som i samspil danner fundament for projek-
tets myndighedsbegreb og dermed også afsættet for vores normative forståelse og kritiske per-
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spektiv. Det er ligeledes en måde at operationalisere myndighedsbegrebet på, da vi opstiller tre 
konkrete parametre for, hvordan vi mener, at reel myndighed i arbejdet opnås. Vores myndig-
hedsbegreb kan derfor karakteriseres som vores kritiske lup, hvormed vi undersøger feltet. Men 
den normative fortolkning eller forforståelse, vi har på baggrund af vores teoretiske operationali-
sering, er imidlertid umiddelbar, og vi mener derfor, at den i en vekselvirkningen mellem felt og 
forsker må udvikles, hvorfor vi placerer os inden for en kritisk hermeneutisk tilgang (Juul 2012a: 
140ff).  
  
1.4.2 Den kritisk hermeneutiske forankring 
Hermeneutik betyder fortolkning eller fortolkningskunst, og dette grundtræk sammenfletter de 
forskellige grene af de hermeneutiske tilgange (Juul 2012a: 107). Et centralt aspekt er den her-
meneutiske cirkel, som opstiller en metode for vidensdannelsen og bygger på et epistemologisk 
princip om, at al erkendelse fremkommer i en kontinuerlig vekselvirkning mellem del og helhed 
(Ricoeur 1973: 159). Dette uddybes yderligere i metodekapitlet (jf. afsnit 3). 
At fortolkningen har fået en så fremtrædende plads inden for hermeneutikken betyder, at forsk-
ningen ikke bygger på præcise empiriske målinger. Forskningen bygger i stedet på forskerens 
evne til at overskride det umiddelbare foreliggende og tolke på den mening, der gemmer sig i 
den: 
  
”En sådan videnskab må være i stand til at indfange den intentionalitet, som ligger bagved 
og motiverer mennesker til at handle på en bestemt måde. Mennesker handler altid i histo-
riske kontekster, som er bestemmende for, hvilke mål de forfølger, og hvordan de forfølger 
dem […] Den centrale hermeneutiske opgave er at udvikle en fortolkende forståelse af den 
mening, der ligger gemt i menneskelige livsytringer, hvilket forudsætter kendskab til den 
historiske kontekst, som ytringerne fremkommer i.”  
(Juul 2012a:110) 
  
Det vil sige, at fortolkningsarbejdet finder sted, når forskeren kigger ud over det umiddelbart 
foreliggende og gransker menneskelige livsytringer for meningsindhold.  
På trods af de mange lighedspunkter med metode-hermeneutikken og den filosofiske 
hermeneutik, adskiller den kritiske hermeneutik sig ved at tilføre det kritiske perspektiv til for-
tolkningen. Vi henter inspiration i Paul Ricoeur, en central skikkelse inden for kritisk hermeneu-
tik, der betragter forholdet mellem det værende og kritikkens mulighedsbetingelser dialektisk 
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(Hermansen & Rendtorff 2002: 184). Han plæderer for, at det kritiske perspektiv altid vil være 
bundet til den historiske kontekst og derfor aldrig kan gøre krav på at være universelt eller over-
historisk. Det kritiske perspektiv indebærer dog stadig en mulighed for at overskride historien 
ved at forandre den (Juul 2012a: 141).  
Grundlæggende for vores undersøgelse af umyndiggørelse er en accept af, at vi ikke kan 
fraskrive os hverken feltets eller vores egen historiske kontekst, da undersøgelsen beror på en 
vekselvirkning mellem kritisk refleksion og fortolkning af feltet. Vores vidensdannelse bygger 
derfor på, at den umiddelbare kritiske fortolkning, som vi træder ind i feltet med, må sættes i spil 
gennem granskningen af lærernes konkrete oplevelser af mulighederne for at agere myndigt. I 
forlængelse af Ricoeurs dialektik kan den hermeneutiske cirkel i vores tilfælde konkretiseres til 
et samspil mellem vores normative horisont og lærernes erfaringer (Juul 2012a: 140f). Denne 
forståelse ligger til grund for en metodisk tilgang, der både skal muliggøre en interaktion med 
feltet og en kritisk normativ analyse, hvilket uddybes i metodeafsnittet (jf. afsnit 3). 
 
1.5 En folkeskole i forandring 
Dette afsnit har til formål at give et billede af nutidens folkeskole, dens udformning og dermed 
konteksten for nærværende projekt samt at kvalificere udgangspunktet for projektets empiriind-
samling. Ud fra et præliminært interview med Birthe Hansen, konsulent i DLF’s psykiske råd-
givning, samt relevante artikler søger vi at klarlægge de forandringer på folkeskoleområdet, som 
inden for de sidste par år har haft størst indvirkning på lærernes arbejdsliv. Her træder især Lov 
409 og folkeskolereformen frem som betydningsfulde omstruktureringer, der kan hjælpe til at 
forklare og undersøge forholdene for lærernes myndighed i arbejdslivet. Hertil vil vi komme ind 
på den øgede inklusionsomstilling som endnu et eksempel på de mange forandringer, der har 
præget folkeskoleområdet de seneste år. 
  
1.5.1 Lov 409 
Birthe Hansen identificerer Lov 409 som en væsentlig forandring i folkeskolen og påpeger, at 
fagforeningens medlemmer hovedsageligt ringer ind til rådgivningen i forbindelse med Lov 409 
og de dertilhørende problemer, som de meget ufleksible arbejdstidsregler har afstedkommet.  
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Lov 409 - eller Lov om forlængelse og fornyelse af kollektive overenskomster og aftaler for vis-
se grupper af ansatte på det offentlige område - er en tilpasning af de tidligere arbejdstidsregler. 
Lov 409 blev vedtaget den 26. april 2013 ved et flertal i Folketinget som en reaktion på den læ-
rerlockout, der havde varet 25 dage forinden (Retsinformation a). Lockouten af lærerne opstod 
på baggrund af en uoverensstemmelse over den gældende arbejdstidsaftale fra 2008, som lærerne 
var indbefattet af. De rammer for tid til forberedelse og undervisning, der var indgået i overens-
komsten (OK) fra 2008 mellem KL og Lærernes Centralorganisation (LC), ledte til, at der blev 
stillet spørgsmålstegn ved lærernes effektivitet. Som tidligere beskrevet viste undersøgelser nem-
lig, at lærerne brugte omkring 40 % af deres arbejdstid på undervisning og således de resterende 
60 % på forberedelse, møder, pauser mv. (KL 2 2012: 8). Dette skabte baggrund for, at KL i 
2012 erklærede, at de kommunalt ansatte læreres fastsatte arbejdstidsnormer var for ineffektive, 
og derfor fremsatte de krav om effektivisering af lærernes arbejdstid. Disse krav ledte til stor 
uenighed og opbrud i OK-forhandlingerne i 2013 og førte i sidste ende den meget omtalte lærer-
lockout.  
Overordnede tiltag om organisering af arbejdet forhandles og udarbejdes typisk i et sam-
arbejde mellem arbejdsmarkedets parter. Dette er ikke tilfældet ved Lov 409, da den er udformet 
af regeringen og KL og vedtaget af et bredt flertal i Folketinget. Lov 409 repræsenterede hermed 
også et grundlæggende brud på den danske model for arbejdsmarkedets organisering, hvor ar-
bejdsgiverforening og fagforening i fællesskab kommer frem til en overenskomst for arbejdets 
vilkår. Lærernes repræsentative stemme i form af DLF blev dermed ekskluderet og deres interes-
ser tilsidesat. At Lov 409 betegnes som en arbejdstidsaftale, hvilket ligeledes formuleres i loven, 
kan dermed kritiseres, da udformningen af loven ikke udspringer af en aftale mellem DLF og 
KL, men derimod er indført ved lovindgreb (DLF 2013). 
Samtidig ophævede Lov 409 tidligere lokale arbejdstidsaftaler og frarådede ligeledes, at 
der i fremtiden bliver lavet nye aftaler, der indskrænker den udvidede kommunale ledelsesret. 
Skoleledelserne har dog stadig mulighed for at omforme de gældende arbejdstidsregler lokalt, 
men lærerne besidder ingen formel indsigelsesret ved indgåelsen af sådanne aftaler (Retsinfor-
mation a; KL 2013: 2ff). Med Lov 409 er der ikke længere et loft for antallet af arbejdsdage, som 
derimod bestemmes af kommunerne og de enkelte skoleledelser. Samtidig er opgavefordelingen 
i løbet af en dag heller ikke begrænset, hvilket principielt betyder, at der kan stilles krav til læ-
rerne om hele arbejdsdage med undervisning (KL 2013: 8f). Arbejdstiden skal så vidt muligt 
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også være sammenhængende, så lærerne kun er på arbejde, mens de befinder sig på skolens om-
råde. I andre tidsrum må der ikke arbejdes, heller ikke hvis lærerne selv ønsker at gøre det. Selv-
om det udløser en dispensation, nedsættes lærernes hvileperiode samtidig fra 11 til 8 timer, hvil-
ket sågar er et element, der strider mod arbejdsmiljølovgivningen (Retsinformation a). Hvilken 
betydning Lov 409 helt konkret har for den enkelte folkeskolelærers arbejdsdag udtrykkes i ne-
denstående citat af Birthe Hansen: 
 
“Noget af det, de også fortæller, det er, at de ofte har en lille mellemtid, de kan bruge til 
forberedelser, men de skal jo først have børnene ud af klasserne, og så samle deres ting og 
så for eksempel tisse, og måske have et glas vand og ned i den anden ende af skolen til ar-
bejdsrummene, og så når man når derned, så skal man i gang med at forberede sig, og så 
skal man på et tidspunkt pakke det hele sammen og tilbage igen. Det er simpelthen som om, 
at man har glemt, at vores hjerne ikke fungerer på den måde. Vi kan ikke nå at fordybe os, 
og de har glemt, at det tager tid at lukke en klasse ned og samle tingene, og man har fysi-
ske behov, og at man faktisk skal nå at gå frem og tilbage. Da jeg hørte det de første gan-
ge, der tænkte jeg, at det ikke kunne passe.” 
(Bilag 1: 7) 
Som det fremgår af ovenstående citat har lærerne svært ved at få deres arbejdsdag til at hænge 
sammen, og denne forbindes nu med en masse stress og jag, som kunne forebygges via den tidli-
gere fleksible arbejdsdag, hvor lærerne havde mulighed for at forberede sig hjemmefra. En ar-
bejdsdag, som den ser ud under Lov 409, er langt mere komprimeret, og lærerne har en følelse af 
konstant at være på farten og være bagud. 
Birthe Hansen understreger ligeledes, at de mange strukturreformer har store konsekvenser for 
lærernes faglige integritet: “Og at man ikke har rum til at forberede sig og dermed efterhånden 
fagligt får sværere og sværere ved at stå inde for det, man leverer” (Bilag 1: 3). Den planlagte 
forberedelsestid synes således ikke at være i overensstemmelse med det faglige niveau, lærerne 
ønsker at opnå, hvilket sætter dem i en presset position.  
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Birthe Hansen pointerer yderligere, at de udfordringer, der følger Lov 409, efterhånden rammer 
alle lærere, også de mest erfarne:  
 
“[...] nu er vi ved at nå til det punkt, hvor selv de mest garvede siger, at man kan trække ru-
tine ting op x antal gange, men at nu begynder det at miste mening. Nu begynder alle trick-
ene at være brugt. Så når man ikke har tid til at forberede sig, hvordan gør man så?”  
(Bilag 1:2) 
Med Lov 409 er store dele af den daglige styring blevet omfordelt til fordel for kommuner og 
skoleledelser. Det er dog ikke den eneste ændring i det, der har vist sig at være i en omskiftelig 
tid på folkeskoleområdet.  
1.5.2 Folkeskolereformen 
Den nyeste folkeskolereform trådte i kraft ved begyndelsen af det nye skoleår 2014/2015. Re-
formen har til formål at give folkeskolen et “fagligt løft” og sigter blandt andet mod at sikre mere 
undervisning, mere efteruddannelse af lærerne og obligatoriske tilbud om lektiehjælp efter skole-
tid1. Hertil følger også et øget fokus på brug af IT i undervisningen, mere samarbejde med andre 
faggrupper på skolen og ændrede læringsmiljøer (KL 2013: 11f ). Reformen formulerer ligeledes 
mål om en undervisning af højere kvalitet, hvor lærerne skal sørge for, at undervisningen møder 
den enkelte elev. Sagt med andre ord skal lærerne rumme alle slags elever i klassen, hvor de 
stærkeste udfordres og de svage favnes. Det formelle formål med reformen er, at eleverne i høje-
re grad end før skal klargøres til og forberedes på at kunne fuldføre efterfølgende ungdomsud-
dannelser (KL 2013: 6).  
Reformen har dog også medført en forandring af lærerarbejdets karakter, blandt andet på 
grund af de strukturelle forudsætninger, der ligger til grund for implementeringen. Birthe Hansen 
beskriver eksempelvis, at ”skolereformen også er underfinansieret”, og hvordan en konsekvens 
af dette er, at ”der simpelthen mangler hænder”, og at “det er fuldstændig umuligt at stå inde for 
fagligt” (Bilag 1: 3).  
Reformen har ydermere medført ændringer på det lokalpolitiske plan - kommunerne har 
ikke længere den samme indflydelse på elevernes antal undervisningstimer som før, men skal til 
gengæld leve op til centralt besluttede krav om undervisningskvaliteten målt ved skolernes resul-
tater. Formand for DLF, Anders Bondo Christensen, udtaler, at reformudspillet udtrykker en 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Obligatorisk lektiehjælp skal dog først indføres fra skoleåret 2015/2016	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grundlæggende mistillid til folkeskolelærerne, da lærerne ikke er blevet lyttet til i udformningen 
og implementeringen af reformen (Kestler 2012).  Ifølge Birthe Hansen indskrænker folkeskole-
reformen lærernes faglige integritet, ligesom Lov 409, men hun påpeger dog også, at lærerne 
generelt ser positivt på mange af elementerne i reformen – til gengæld forkludres de gode inten-
tioner af de nye arbejdstidsregler.  
  
1.5.3 Inklusion 
Lov 409 og folkeskolereformen har indiskutabelt medført store forandringer for lærerne. Derfor 
finder vi det også relevant at medtage en anden strukturændring af folkeskolen, der i lyset af Lov 
409 og folkeskolereformen medvirker til at danne et billede af et omfattende reformprogram. 
Loven om øget inklusion i folkeskolen er i dette projekt ikke ligeså relevant i sig selv, men bliver 
i den samlede kontekst en betydningsfuld faktor. 
 
Et flertal i Folketinget besluttede i 2012, at mange elever, som før var omfattet af reglerne om 
specialundervisning, nu skulle gå i den almindelige folkeskole (Sørensen & Hein 2014). Hermed 
blev det kommunernes ansvar at sørge for støtte inde for rammerne af den normale undervisning 
til de elever, som har særlige behov (UVM1). Det formelle formål med den øgede inklusion er at 
give alle elever en oplevelse af at være værdifulde deltagere i fællesskabet, så de bedre kan ud-
vikle sig og på sigt bidrage til samfundet på lige fod med andre (UVM2). 
Selvom der blandt lærerne egentlig er en positiv holdning til øget inklusion, er det lige-
som med folkeskolereformen den strukturelle implementering, der kritiseres. Især i forhold til, at 
de tildelte ressourcer og forventningerne til projektet ikke stemmer overens, som Birthe Hansen: 
  
”Der fulgte ikke midler med, der blev brugt på inklusionen. Kommunerne beslutter jo selv, 
hvor de gør af de midler. Så rigtig mange steder bliver der ikke brugt det, man kunne sige 
var fagligt forsvarligt.”  
(Bilag 1: 3) 
  
Kommunerne har selv haft ansvaret for at fordele ressourcerne i folkeskolen, og har været selv-
styrende i forhold til, hvor ressourcerne skulle lande (UVM3). Ifølge Birthe Hansen er ressour-
cerne i dette tilfælde blevet prioriteret anderledes, end hensigten med inklusion som udgangs-
punkt har været. Bondo Christensen udtaler ligeledes, at inklusion dræner folkeskolen for res-
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sourcer, da skolelærerne ikke har modtaget tilstrækkelig hjælp til inklusionsopgaven. Der bliver 
tværtimod skåret på ressourcerne, uden elevtallet er faldet (Telling 2012). 
Samtidig oplever de hos DLF, at den øgede inklusion også haft en stor indvirkning på læ-
rernes arbejdsliv: 
  
“Og så er der inklusionen oveni som er en kæmpe udfordring [...] Du er kun én til at un-
dervise de 25, og du har 20 skoleparate siddende, som skal lære noget, og du har fem lø-
bende, som forstyrrer alt det andet [...] Så du skal egentlig være to steder på én gang, for 
du skal jo stadig gerne have noget ud af lektionen. Så det er et kæmpe dilemma.” 
(Bilag 1: 3) 
 
Som det fremgår af citatet, har mange lærere svært ved at navigere i de modsatrettede krav, som 
inklusion foranlediger. I den nye reform stilles der krav til, at lærerne på samme tid skal inklude-
re de svageste elever og udfordre de stærkeste, og dette fremhæves som et dilemma, der vanske-
liggør lærernes arbejde.  
 
1.5.4 Omvæltning, på omvæltning, på omvæltning 
Afslutningen på skolernes sommerferie 2014 varslede en ny begyndelse med Lov 409 og folke-
skolereformen oven i den allerede implementerede inklusion. Det har været tydeligt at mærke 
hos den psykiske rådgivning hos DLF, hvor stigningen i henvendelser fra pressede, stressede og 
frustrerede lærere har været markant. Ud fra interviewet med Birthe Hansen har vi fået et indblik 
i de problematikker, som præger lærernes arbejdsliv mest. Dette har hjulpet os til at verificere 
nogle af de formodninger, vi har haft i vores tilgang til feltet, og det har altså vist sig, at især Lov 
409 har haft en markant effekt på lærerarbejdet, ligesom den også har påvirket implementeringen 
af den nye folkeskolereform og øget inklusion. Samtidig befinder lærerne sig i en krydsild af 
modsatrettede forventninger, da det er vanskeligt for lærerne at navigere rundt i de forskellige 
krav og målsætninger, der formuleres i henholdsvis Lov 409, folkeskolereformen og inklusion. 
Eksempelvis formuleres der i folkeskolereformen, at undervisningen skal møde den enkelte elev, 
men dette besværliggøres imidlertid af tiltaget om øget inklusion, da lærerne pludselig også skal 
håndtere inklusionen af børn med særlige behov. Ifølge Birthe Hansen er det en udfordring, og 
derfor endnu en gennemgribende omvæltning i lærernes arbejdsgang. I et læserbrev fra 2013 til 
Politiken beskriver en lærer det således: “Det [inklusion red.] lykkedes blandt andet på grund af 
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forberedelsestid” (Svendsen 2013). Ifølge denne lærer er det ikke en umulig opgave, men det 
kræver dog mere forberedelse, hvilket Lov 409 ikke giver rum til.  
 
Gennem interviewet med Birthe Hansen fandt vi frem til, at inklusion fylder meget i lærernes 
hverdag, da ressourcerne siden implementeringen har været begrænsede. Dette har vi ligeledes 
fået bekræftet gennem vores videre interviewundersøgelse med københavnske folkeskolelærere:  
 
“Her i læseklasserækken, der skal alle elever revisiteres [...] Og så skal der skrives pæda-
gogiske notater, som skal sendes ind i systemet. Og det er et stort og tidskrævende arbejde 
[...] selvfølgelig skal de laves og selvfølgelig skal man revurdere om de stadigvæk skal væ-
re i de her socialpædagogiske tilbud [...] Men det har været rigtig hårdt i år at presse det 
ind, når der er de der stramme arbejdstidsregler.” 
(Bilag 5: 5) 
 
Her er det altså tydeligt, at elevplanerne bliver set som et virksomt redskab, men de bliver til en 
meget besværlig og tidskrævende opgave grundet de nye arbejdstidsregler.  
Folkeskolen gennemgår store og gennemgribende omstruktureringer, som i høj grad på-
virker lærernes arbejdsliv. De forskellige nye tiltag og ændringer har ikke nødvendigvis en 
hæmmende effekt på lærernes arbejdsliv, men tilsammen bliver de problematiske og får en ind-
gribende effekt på lærernes arbejdsliv. Ifølge Bondo Christensen er der ressourcemæssigt blevet 
skåret helt ind til benet. Samtidig er lærerne blevet ekskluderet i beslutningsprocessen, som 
blandt andet fandt sted ved udformningen af Lov 409. Hvilke præcise konsekvenser, disse foran-
dringer har haft for lærernes myndighed, udfoldes i den følgende analyse ud fra projektets ind-
samlede empiri. 
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2. Projektets teoretiske afsæt 
Projektets teoretiske fundament består af Rasmus Willigs, Katrin Hjorts og Nancy Frasers teori-
er, der hver især forholder sig kritisk til den senmoderne kapitalisme. Hvor Willig og Hjort især 
forholder sig til de neoliberale styringsrationaler som følge af NPM, antager Fraser et mere gene-
relt samfundsmæssigt perspektiv, hvor hun kritiserer demokratiets ringe vilkår i de vestlige kapi-
talistiske samfund. 
Samtidig supplerer teorierne i høj grad hinanden, da de bevæger sig på forskellige analy-
tiske niveauer og derfor giver et bredere indblik i, hvordan myndighed sættes på spil i samfundet. 
Willig beskæftiger sig i høj grad med de individuelle og rent menneskelige konsekvenser af 
umyndiggørelse, hvor Hjort bidrager med et konkret blik på lærerstanden som profession. Fraser 
arbejder i højere grad på et makroniveau, som derved kan bibringe projektet et mere samfunds-
mæssigt perspektiv på umyndiggørelsens konsekvenser. 
 
2.1 Refleksioner over valg af teori 
Vi vil i det følgende præsentere Willigs, Hjorts og Frasers baggrund, deres anvendelighed for 
nærværende projekt samt redegøre for, hvilke dele af deres teorier vi gør brug af. 
 
2.1.1 Rasmus Willig 
Rasmus Willig (f. 1973) er uddannet sociolog og underviser som lektor på Institut for Samfund 
og Globalisering ved Roskilde Universitet (Roskilde Universitet 2014). Myndighed og kritik 
optræder som gennemgående temaer i hans forfatterskab, hvori han særligt er optaget af at un-
dersøge det moderne menneskes mulighedsbetingelser for at ytre kritik. Særligt finder vi hans 
essay Umyndiggørelse (2009) anvendeligt i undersøgelsen af, hvordan forandringer i folkeskolen 
påvirker lærernes myndighed i arbejdet. Selvom vi overvejende anvender Umyndiggørelse som 
Willigs teoretiske afsæt, har vi dog hentet begrebet om positivitetsfascisme fra Kritikkens U-
vending (2013).  
 
Umyndiggørelse tager udgangspunkt i pædagoger i Århus og søger at afsløre de umyndiggørel-
sesprocesser, der eliminerer deres muligheder for at ytre kritik. Udover at bestemme kritikkens 
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vilkår for de århusianske pædagoger søger Willig tilmed at åbne for en mere generel teori om 
kritikkens infrastruktur (Willig 2009: 13).  
Willig betegner pædagoger som værende en god illustrativ gruppe, da de befinder sig i 
samfundsinstitutionernes ”absolutte frontlinje” i deres arbejde med fremtidens forhåbentligt 
myndige borgere, børnene (Willig 2009: 20). Som Willig selv forklarer, kan processerne i 
Umyndiggørelse nemt overføres til andre faggrupper, og vi ser her folkeskolelærerne som en 
passende gruppe, da de ligeså bidrager til dannelsen af myndige individer (Willig 2009: 142). 
Dog finder vi ikke alle dele af Willigs teoretiske essay lige væsentlige i forhold til nær-
værende undersøgelse. Da vi alene undersøger folkeskolelærernes oplevelser og erfaringer, har 
vi undladt at inddrage hans analyse af ledernes ambivalente rolle som mæglere mellem ansatte 
og forvaltning. Vi har derimod valgt at inddrage hans forståelse og analyse af kritik, myndighed, 
umyndiggørelsesprocesser, ventiler for kritik og positivitetsfascisme. Endvidere har vi foretaget 
et skøn undervejs i forhold til, hvornår teorien optræder særligt kontekstuel, og dermed undladt 
perspektiver og eksemplificeringer, der alene synes at gøre sig gældende blandt pædagoger eller 
er mindre relevante i et myndighedsperspektiv. 
 
2.1.2 Katrin Hjort 
Katrin Hjort (f. 1953) er professor i Pædagogik og Uddannelsesforskning ved Institut for Kultur-
videnskaber på Syddansk Universitet samt leder af Forskningsprogram Profession, Organisation 
og Ledelse.  
Bøgerne Professionaliseringen i den Offentlige Sektor (2005) og Demokratiseringen af 
den offentlige sektor (2008) er bind i en serie, hvor Hjort søger at forklare, hvordan modernise-
ringsprocesserne i den offentlige sektor stiller de offentligt ansatte over for en række nye udfor-
dringer. Hjort udtrykker en bekymring for flere udviklingstræk, hvori hun blandt andet retter en 
kritik mod NMP’s udbredelse inden for den offentlige sektor, og hvordan denne præger fagpro-
fessioner i deres arbejdsliv. Heraf er lærerprofessionen én af de faggrupper, som hun har beskæf-
tiget sig med. I sit arbejde med folkeskolelærerne kritiserer hun, hvordan disse udviklinger kan 
lede til en indskrænkelse af lærernes professionelle autonomi og endvidere føre til en deprofessi-
onalisering af lærerstanden. 
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2.1.3 Nancy Fraser 
Nancy Fraser (f. 1947) er en amerikansk kritisk teoretiker, der beskæftiger sig med lighed i del-
tagelse ud fra et normativt retfærdighedsperspektiv (Fraser 1995). Fraser er optaget af de uret-
færdigheder, der eksisterer i de vestlige kapitalistiske samfund, der hindrer individers muligheder 
for at deltage på lige fod med andre (Fraser 2005: 5). Hun anlægger en overvejende makroteore-
tisk tilgang i sin teoretisering, hvor hun plæderer for, at retfærdighed er et samfundsanliggende, 
da ethvert demokratisk og retfærdigt samfund har til opgave at fremme lighedsskabende struktu-
rer.  
Hun formulerer en flerdimensionel teori, hvor hun opstiller to dimensioner: en omforde-
lings- og en anerkendelsesdimension (Fraser 1995). I Reframing Justice in a Globalizing World 
(2005) videreudvikler hun sin teori og tilføjer en tredje dimension: repræsentationsdimensionen 
(Fraser 2005: 5ff). Fraser argumenterer for, at retfærdighed er et komplekst begreb i nutidens 
samfund, som må forstås ud fra de tre separate, men sammenvævede dimensioner. Ud fra disse 
tre dimensioner søger Fraser at adressere uretfærdigheder i samfundets økonomiske, kulturelle 
og politiske strukturer, som vil blive uddybet i det følgende, hvor hendes teori udfoldes.  
Selvom Frasers teori ofte diskuteres i sammenhæng med homoseksuelles og etniske mi-
noriteters rettigheder, som ligeledes er et gennemgående tema i hendes forfatterskab, fremtræder 
hendes teori ikke kontekstbunden. Fraser søger at opstille de formelle betingelser for retfærdig-
hed, og hun formulerer dermed en generel og universel teori, som kan overføres til andre grupper 
af samfundet - såsom folkeskolelærerne - for at diskutere deres mulighed for deltagelseslighed. 
 
2.2 Præsentation af projektets teoriapparat 
Med udgangspunkt i Willigs myndighedsbegreb vil vi i det følgende gennemgå de vigtigste dele 
af de tre teoretiske perspektiver for til sidst at sammenfatte teorierne og fremlægge en samlet 
operationalisering af begrebet. 
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2.2.1 Kritik 
”Jeg vil definere en myndig person som et menneske, der træffer sine egne valg, dvs. en 
person, som har medbestemmelse over sit liv (…) Den myndige person kan altså defineres 
som et menneske, der er i stand til at ytre sig kritisk, eftersom han eller hun gør sin med-
indflydelse og sine valg gældende via kritikken.”  
(Willig 2009: 26) 
 
Med denne definition klargøres ikke blot Willigs forståelse af myndighed, men også den 
uomtvistelige sammenhæng mellem myndighed og muligheden for at ytre kritik, der er så 
grundlæggende for hans arbejde. Umyndiggørelsen er de neoliberale styringsrationalers 
mål, hvor kritikken - eller rettere sagt indskrænkningen af den - er midlet.  
Ifølge Willig er det den markante udbredelse af NPM i den offentlige sektor over de 
sidste 15-20 år, der har medført en tilsidesættelse af tidligere styringsrationaler til fordel for 
en neoliberalistisk ideologi, der bygger på økonomisk effektivitet (Willig 2009: 19). 
 
Umyndiggørelsesprocesser 
Ifølge Willig består den kritiske teoris opgave i at afsløre de neoliberale umyndiggørelsesproces-
ser ved at blotlægge fejl i kritikkens infrastruktur, som må ombygges eller reparereres (Willig 
2009: 30). Umyndiggørelsesprocesser optræder som et vigtigt teoretisk nøglebegreb i essayet og 
defineres som værende ”[...] en serie af handlinger eller forandringer, der frembringer en række 
ændringer af en persons eller en gruppe af personers fornemmelse af at være myndige” (Willig 
2009: 27f). Det er vigtigt at notere sig, at det typisk er umyndiggørelsesprocessernes sammen-
sætning og intensitet, der afgør graden af deres effekt, og ikke arten af den enkelte umyndiggø-
relsesproces (Willig 2009: 52). Processerne kan have forskellige udformninger og eksisterer ofte 
med parternes stiltiende accept. Det skyldes, at de ofte fremstilles som frihedsgivende, mens de 
reelt er afmægtiggørende, som når ansatte medtages i planlægningen af besparelser på arbejds-
pladsen – hermed bliver de ansatte medansvarlige og kritikkens mulighedsbetingelser afmonteres 
(Willig 2009: 53).  
Enkelte umyndiggørelsesprocesser anses dog som særligt relevante for projektet. Her op-
træder blandt andet kravet om omstillingsparathed, som indbefatter, at den enkelte medarbejder 
konstant må være parat til at ændre arbejdsgange, når nye ledelsespolitiske tiltag implementeres 
(Willig 2009: 63). Det umyndiggørende aspekt består her i hyppigheden af disse omstillinger, 
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som ifølge Willig er blevet en permanent tilstand og som ikke længere betragtes som midlertidi-
ge overgange. Herved afvikles stabiliteten i rutinerne og fagligheden (Willig 2009: 65f). Da kri-
tikken henter sine argumenter i fagligheden, mistes muligheden for at ytre kritik. En ny faglighed 
og dermed et nyt udgangspunkt, hvorfra der kan kritiseres, når således heller ikke at etablere sig, 
før nye reformer træder i kraft. Omstillingerne er ikke længere et middel, men er derimod blevet 
et mål i sig selv. Hvorledes denne udvikling påvirker forudsætningerne for at bedrive kritik, be-
skriver Willig ved hjælp af følgende metafor: ”Når målet er forsvundet, er kritikkens genstand 
også forsvundet. Der skydes efter mål, men målskiven er væk. Der er nogen, der har stillet den et 
nyt sted” (Willig 2009: 67). Når omstillingerne er blevet et tilbagevendende mål, synes der at 
være en tendens til, at kritikken ikke kan overskride målet og rette sig mod det virkeligt kritisab-
le. 
Kravet om omstillingsparathed leder videre til en anden grundlæggende umyndiggørel-
sesproces, nemlig ledelsens måde at forholde sig til disse omstillinger på. Willig lokaliserer en 
tendens til, at kritik af nye tiltag opfattes som bagstræberiske i en organisationskultur, hvor det 
kun er tilladt at se fremad og være positiv (Willig 2009: 76). At forholde sig kritisk til nye tiltag 
associeres med negative adjektiver som at være ugidelig og dogmatisk. Denne tendens indskriver 
sig i en bredere tidsånd i samfundet, som kan beskrives som positivitetsfascisme, og som udtryk-
ker en tvang til at være positiv (Willig 2013: 84). Heri ligger en latent forventning om, at man 
skal være positiv, og tendensens tvingende karakter negligerer nuancerne og diskussionerne af 
kritikken og kan dermed betragtes som en umyndiggørelsesproces. 
Yderligere identificerer Willig en intensivering af dobbeltbindinger, som henviser til en 
intensivering af arbejdsopgaver eller krav, der er indbyrdes modstridende, men fremstilles lige-
vægtige og positive (Willig 2009: 55). Et eksempel herpå er kravet om inklusion og en høj klas-
sekvotient. Her vanskeliggør den høje klassekvotient lærernes mulighed for at inkludere alle ele-
ver i undervisningen, da flere elever med forskellige behov må inkluderes for samme eller færre 
midler. Problemet opstår, når flere krav fremstilles som ligestillede, og det bliver umuligt at fore-
tage en professionel prioritering. Som følge heraf kan der opstå en handlingslammelse, og de 
professionelles autonomi forringes, når de ikke får rum til at træffe selvstændige rationelle til- og 
fravalg, men derimod placeres i fagligt uløselige uoverensstemmelser (Willig 2009: 56).  
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Ventiler 
Som beskrevet ovenfor kan umyndiggørelsesprocesser føre til handlingslammelse og forringelse 
af den professionelle autonomi. En måde, hvorpå den enkelte kan håndtere umyndiggørelsespro-
cesserne, er ved at benytte sig af såkaldte ventiler for kritik. Ventilerne er positive i den udstræk-
ning, at de hjælper til at lette trykket og forhindre, at man koger over som en maskine som resul-
tat af manglende muligheder for at ytre kritik (Willig 2009: 95, 109). Samtidig kan de være nega-
tive og kortsigtede, hvis ventilerne ikke retter sig mod de kritisable forhold, men blot benyttes til 
at kvæle kritikken. For eksempel beretter Willig om pædagoger i Århus, der dagligt skriger så 
højt, de kan, i bilen på vej til arbejde for at håndtere deres følelse af afmagt. Således kan venti-
lerne til tider have en nærmest selvdestruktiv karakter, som samtidig uintentionelt er med til at 
reproducere kritisable forhold og bevare de umyndiggørende processer (Willig 2009: 96f). 
 
Willig opstiller altså her en begyndende teori, der påviser, hvordan neoliberale styringsrationaler 
kan indskrænke offentligt ansattes myndighed gennem såkaldte umyndiggørelsesprocesser, der 
besværliggør muligheden for at ytre kritik. Afmægtighedsfølelsen kan håndteres ved hjælp af 
ventiler, som dog samtidig indebærer en risiko for reproduktion af de kritisable forhold. 
 
2.2.2 Professionel autonomi 
Med Willigs definition af myndighed som muligheden for at træffe egne valg og have medind-
flydelse over eget liv, bliver autonomi en central del af myndighedsbegrebet. Da det ikke videre 
udfoldes af Willig, bliver det i høj grad relevant at inddrage Katrin Hjorts teori om professionel 
autonomi. 
 
Historisk set har lærerprofessionen været kendetegnet ved en høj grad af professionel autonomi 
grundet en såkaldt high trust-relation mellem samfundet og de professionelle. En high trust-
relation er en form for social kontrakt, hvor samfundet udviser lærerne tiltro ved at give plads til 
autonomi. Professionel autonomi i arbejdet karakteriseres ved, at lærerne selv kan udføre, evalu-
ere samt udvikle deres arbejde, og mister de denne, oplever de en følelse af manglende indflydel-
se på eget arbejde (Hjort 2008: 31ff).  
Hjort påpeger, at man med de seneste årtiers forandringer inden for den offentlige sektor 
har bevæget sig mod en low trust-relation (Hjort 2008: 29), som ifølge Hjort udspringer af 
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NPM’s normer om effektivisering og markedsliggørelse, hvilke gennem adskillige år har været 
udgangspunktet for mange strukturelle forandringer i den offentlige sektor. Hermed er der sket 
en centralisering af magten, hvor velfærdsprofessionerne er blevet frataget autonomi til fordel for 
centralt fastsatte og standardiserede krav og målsætninger (Hjort 2005: 75f). Hjort udtaler i en 
artikel, at hun forholder sig kritisk til NPM’s indflydelse på den offentlige sektors arbejdsproces-
ser, da denne står i kontrast til de fagprofessionelles komplekse hverdag, hvor der opstår kompli-
cerede situationer. Det er derfor vigtigt, at de fagprofessionelle kan bryde rammerne og falde 
tilbage på faglige skøn og vurderinger, der kan være tilpasset situationen (Lønstrup 2013). 
Ifølge Hjort er lærerprofessionen i høj grad en af de grupper inden for den offentlige sek-
tor, som er blevet ramt af dette skift fra en high trust- til en low trust-relation, som indskrænker 
lærernes mulighed for selvstændighed i arbejdet. Hermed bliver det sværere for den enkelte lærer 
at udfolde den særlige viden, som hævder en professionel status eller myndighed i arbejdet 
(Hjort 2005: 88). 
Hjort problematiserer denne udvikling, da det kan fremme en hierarkisering, hvor der 
dannes et A-hold og et B-hold. Mens A-holdet står for det mere varierede og fleksible arbejde, 
underlægges B-holdet en stigende detailregulering og standardiserede arbejdsvilkår (Hjort 2005: 
106ff). På folkeskoleområdet kan denne opdeling eksemplificeres ved A-holdet, bestående af de 
styrende organer, staten og forvaltningen, og på den anden side B-holdet, bestående af lærerne.  
En sådan hierarkisering kan på mange måder sammenlignes med den tayloristiske ar-
bejdsdeling, der har rødder tilbage i industrialiseringen, hvor der var skarpe skel mellem leder og 
ansat. Denne står i skarp kontrast til den flade magtstruktur, der traditionelt har kendetegnet det 
offentlige arbejdsmarked i Danmark (Hjort 2005: 49). Ifølge Hjort vil det vil være en bevægelse 
væk fra den demokratiske kvalitet i lærernes arbejde, som indebærer en høj grad af faglig auto-
nomi, indsigt og indflydelse på organisationens beslutningsprocesser. En tilsidesættelse af den 
demokratiske kvalitet kan munde ud i en deprofessionalisering, hvor lærernes ageren, skøn og 
vurdering indskrænkes og sættes i kontrast til de nye krav om standardisering og objektive kvali-
tetsmål (Hjort 2005: 31ff).  
 
Hjort beskriver her, hvordan der er sket en udhuling af den status og professionelle autonomi, 
som lærerne gennem årtier har opbygget deres arbejde omkring. Standardiserede og objektive 
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målsætninger har indskrænket lærernes muligheder for selvstændigt at udføre, evaluere og udvik-
le deres arbejde, hvilket i sidste ende kan betyde en deprofessionalisering af lærerstanden.    
  
2.2.3 Deltagelseslighed 
Indflydelsen, som Hjort beskriver som en del af en demokratisk kvalitet, kan med fordel relateres 
til Frasers deltagelsesideal, hvor deltagelseslighed bliver den normative ”målestok” for retfær-
digheden i et samfund. Fraser opstiller tre dimensioner, hvor der nødvendigvis må eksistere del-
tagelseslighed, hvis retfærdighed skal realiseres. Ud fra en anerkendelses-, omfordelings- og re-
præsentationsdimension søger Fraser at adressere de uretfærdigheder i samfundets kulturelle, 
socioøkonomiske og politiske strukturer, som står i vejen for, at medlemmer af samfundet kan 
deltage på lige fod med andre (Fraser 2010: 17). Da den tredje dimension er en videreudvikling 
af den oprindelige teori, vil afsnittet begynde med en gennemgang af anerkendelses- og omforde-
lingsdimensionen for til sidst at gennemgå repræsentationsdimensionen. 
 
De tre dimensioner 
Inden for anerkendelsesdimensionen opstår uretfærdighed ved, at institutionaliserede anerken-
delseshierarkier resulterer i en miskendelse og underordning af individer, som herigennem mind-
sker deres mulighed for reel deltagelse (Fraser 2000: 113). Denne miskendelse udføres: “[...] 
through the workings of social institutions, that regulate interaction according to parity-
impeding cultural norms” (Fraser 2000: 114). Ud fra gældende kulturelle mønstre anskues visse 
grupper af personer som mere passende i forhold til samfundets normative værdier, mens andre 
miskendes og udlægges som mindreværdige medborgere, hvilket hindrer deres mulighed for at 
deltage ligeligt (Fraser 2000: 114). Er der en generel oplevelse af ikke at blive hørt som faggrup-
pe, sker der en miskendelse af lærerene, hvor deres faglige kompetencer og viden på området 
ikke valideres og anerkendes. 
Hvor uretfærdighed i de kulturelle strukturer opstår på baggrund af samfundets eksiste-
rende anerkendelseshierarkier, opstår uretfærdighed i omfordelingsdimensionen på baggrund af 
misdistribution af socioøkonomiske ressourcer (Fraser 2005: 36). En økonomisk uretfærdighed 
kan derved finde sted, når lærerne pålægges byrder eller fratages goder, som gør det vanskeligt at 
løfte de arbejdsmæssige opgaver. Et eksempel herpå kunne være tiltaget om øget inklusion eller 
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folkeskolereformen, som ifølge Birthe Hansen, indeholder mange positive elementer, men som 
dræner lærernes arbejde for tid, penge og energi grundet utilstrækkelige midler og ressourcer, 
Fraser understreger, at miskendelse på visse områder kan have en kausal sammenhæng 
med socioøkonomisk misdistribution, da anerkendte grupper af samfundet kan påvirke, hvorle-
des ressourcer fordeler sig i samfundet, så det falder til deres fordel. Dette vidner om uretfærdig-
hedernes dialektiske forhold, som gør, at en uretfærdighed i ét system vil cirkulere videre til et 
andet. Af denne grund vil dimensionerne – og de uretfærdigheder, der hører sig til – altid være 
tæt forbundne (Fraser 2005: 36). 
Som tidligere beskrevet tilføjer Fraser senere den tredje dimension, repræsentationsdi-
mensionen, som omhandler uretfærdighed ved ulige adgang til politisk repræsentation. Dette 
skyldes, at uretfærdighedsskabende strukturer ikke længere blot kan forklares ud fra kulturelle og 
økonomiske forhold, og derfor må suppleres med en politisk dimension. Især globaliseringen har 
ændret nogle samfundsmæssige forhold, og Fraser mener ikke, at nationalstaten i det nye årtu-
sinde eksisterer som den fastlagte ramme, inden for hvilken man kan diskutere retfærdighed, 
miskendelse og misdistribution mellem grupper. Uretfærdighed i repræsentationsdimensionen - 
misrepræsentation - finder sted i udemokratiske processer, hvor samfundsmedlemmers mulighe-
der for at deltage politisk forringes eller endda umuliggøres (Fraser 2010: 18). Først og fremmest 
kan der eksistere en misrepræsentation i beslutningen om, hvad der overhovedet kan være gen-
stand for forandring i samfundet. Herved vil uretfærdige strukturer ekskludere nogle medlemmer 
af samfundet fra at være med til at beslutte, hvad der skal forandres. Der kan ligeledes forekom-
me en misrepræsentation i beslutningen om selve indholdet af forandringen - altså forandringens 
infrastruktur. Dertil kommer, at Fraser anser det for ulighedsskabende, hvis rammerne for hvem, 
der har mulighed for at deltage, ikke er tilstrækkeligt tilpasset de personer, der berøres - eksem-
pelvis hvis en gruppe ikke inddrages i beslutninger, der vedrører deres dagligdag (Fraser 2010: 
18). 
I den politiske dimension fastlægges rammerne for deltagelseslighed i den kulturelle og 
økonomiske dimension: 
 
”[...] the political dimension of justice specifies the reach of those other dimensions: it tells 
us who is included in, and who excluded from, the circle of those entitled to a just distributi-
on and reciprocal recognition.” 
 (Fraser 2010: 17) 
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De tre dimensioner kan dermed ikke holdes distinkt adskilt og kan ikke reduceres til hinanden 
(Fraser 2010: 18). Som tidligere beskrevet kobler Fraser sit normative ideal om deltagelseslighed 
til et retfærdighedsprincip. Det er derfor vigtigt, at uretfærdige strukturer afmonteres både kultu-
relt, økonomisk og politisk, hvis man vil sikre reel demokratisk retfærdighed (Fraser 1995: 72f). 
Fraser opstiller dermed en politisk teori, der kan agere vejledende for institutionaliseringen af 
retfærdighed, da retfærdigheden er et samfundsanliggende. Det er samfundets opgave at fremme 
retfærdighed ved at afmontere ulighedsskabende forhold, der begrænser eller udelukker individer 
fra at deltage i samfundet på lige fod med andre. På den måde sikres en lige deltagelse for alle 
samfundets medlemmer, hvilket ifølge Fraser bør være tilstræbelsesværdigt for alle demokratiske 
samfund, da andet kritiseres for at være dybt udemokratisk.  
 
2.3 Sammenfatning  
Gennem dette kapitel er Willigs, Hjorts og Frasers teorier blevet fremlagt. Hver især bidrager 
disse til en forståelse af myndighed, der tilsammen giver anledning til dannelsen af et nyt myn-
dighedsbegreb. 
 
Willig bidrager her med en teori om, hvordan neoliberale styringsrationaler kan indskrænke of-
fentligt ansattes myndighed gennem processer, der besværliggør mulighedsbetingelserne for at 
ytre kritik. Har mennesket ikke mulighed for at ytre sig kritisk, indskrænkes en reel medbestem-
melse i eget arbejde, hvilket truer menneskets myndighed. Willigs myndighedsbegreb er dermed 
tæt forbundet med muligheden for at ytre kritik. 
Ligesom Willig peger Hjort på de neoliberale styringsrationalers konsekvens for offent-
ligt ansatte. Hjort anlægger dog et andet perspektiv og tilføjer vigtigheden af professionel auto-
nomi. Hun plæderer for, at de standardiserede og objektive målsætninger står i vejen for lærernes 
autonomi, som hidtil har været en vigtig byggesten i deres arbejde. At have professionel autono-
mi karakteriseres ved, at lærerne selv kan udføre, evaluere og udvikle deres arbejde, og derigen-
nem besidder en vis myndighed. 
Fraser bidrager ligeledes til en forståelse af umyndiggørelse, da hun beskæftiger sig med 
deltagelseslighed, hvor hun argumenterer for, at ulige muligheder for deltagelse er uretfærdigt og 
udemokratisk. Ud fra dette normative princip formuleres tre dimensioner – anerkendelse, omfor-
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deling og repræsentation – hvorigennem kulturel, økonomisk og politisk uretfærdighed skal af-
monteres. 
 
2.4 Operationalisering af projektets myndighedsbegreb 
Ud fra denne opsummering af teoriernes vigtigste pointer vil vi hermed operationalisere projek-
tets forståelse af myndighed forud for analysen. 
 
Herfra dannes et myndighedsbegreb bestående af disse parametre: ytring af kritik, professionel 
autonomi og deltagelseslighed.  
Det, at vi opstiller tre konkrete parametre for myndighed, udtrykker projektets normative 
målestok for, hvornår et individ kan betegnes som værende myndig i arbejdet. Vi mener dermed, 
at alle tre opstillede parametre skal være opfyldt for, at lærerne har opnået reel myndighed i ar-
bejdet. 
 
Ved at kombinere de tre perspektiver søger vi at skabe en samlet forståelse af myndighed, da 
teorierne tilsammen bidrager til en dybere erkendelse af myndighedens betingelser på forskellige 
niveauer. Projektets myndighedsbegreb vil blive udfoldet i den senere analyse, hvor danske fol-
keskolelæreres erfaringer og oplevelser inddrages. Ud fra lærernes udtalelser diskuteres det, 
hvorledes nyere forandringer har påvirket deres mulighed for at ytre kritik, deres professionelle 
autonomi samt deres deltagelse i samfundet, for herigennem at diskutere deres reelle myndighed 
i arbejdet.  
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3. Projektets metodiske overvejelser 
 
I forlængelse af projektets videnskabsteoretiske forankring i den kritiske hermeneutik vil vi i det 
følgende afsnit præsentere projektets metodiske tilgang. Afsnittet vil først og fremmest introdu-
cere de valgte folkeskoler og informanter for derefter at gå i dybden med vores brug af metodi-
ske værktøjer. Herefter følger de etiske overvejelser, vi har gjort over vores metodiske frem-
gangsmåde samt en afslutningsvis kvalitetsvurdering. 
 
De hermeneutiske principper for vidensdannelse indtager en central rolle i vores metodiske til-
gang, da projektets videnskabsteoretiske forankring har stor betydning for, hvordan vi mener, 
feltet bør studeres og analyseres. Som tidligere beskrevet går vi fortolkende til værks, hvilket 
betyder, at forskningen ikke bygger på præcise empiriske målinger. Grundlæggende tager vores 
metode afsæt i en forskningsproces, hvor vi sætter vores forforståelser i spil ved at møde og ind-
gå i en dialog med feltet. Da fortolkningen har en så fremtrædende plads inden for hermeneutik-
ken og vores metodiske fremgangsmåde, bygger vores behandling af den indsamlede empiri på 
evnen til at overskride det umiddelbart foreliggende og granske menneskelige livserfaringer for 
meningsindhold. En fortolkende fremgangsmåde giver dermed anledning til en kvalitativ meto-
de, der gør det muligt at dykke under overfladefænomenerne og gå eksplorativt til værks. Gen-
nem processen har vi taget forbehold for, at selvom alle lærerne er underlagt de samme grundvil-
kår i form af de nyere forandringer på folkeskoleområdet, er lærernes oplevelser og erfaringer 
med disse subjektive. Derudover vil der altid være visse variationer mellem skolerne i implemen-
teringen. Det må dog samtidig understreges, at vi gennem projektet identificerer nogle stærke 
tendenser på tværs af informanterne fra to skoler, hvorfor det kan formodes, at disse tendenser 
også eksisterer i et bredere perspektiv på andre folkeskoler. Undersøgelsens generaliserbarhed 
uddybes yderligere i kvalitetsvurderingen (jf. afsnit 3.5)  
Gennem empiriindsamlingen og -bearbejdningen arbejder vi således ud fra et samspil 
mellem vores normative forståelser samt mødet med lærernes erfaringer, og vi danner herudfra 
en cirkulær vidensdannelse, der har til formål løbende at konkretisere vores fortolkning af feltet 
og styrke argumentationens overbevisningskraft (Juul 2012a: 143). Som nævnt oven for foranle-
diger dette en kvalitativ tilgang, hvorfor vi har valgt at udføre seks kvalitative forskningsinter-
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view som i det følgende vil blive præsenteret. Før dette opstår der dog et behov for at introducere 
vores informanter. 
3.1 Rekruttering 
I dette afsnit vil vi præsentere de overvejelser, vi har gjort os, i forbindelse med rekrutteringen af 
informanter. I udvælgelsen af skoler og informanter har vi gjort os en række overvejelser med 
henblik på at opnå en indsigt, der gør det muligt at udforske, hvilken betydning de nyere foran-
dringer i folkeskolen har for lærernes myndighed. Efter afsnittet vil skolerne og informanterne 
kort blive præsenteret.  
 
Forud for kontakten til skolerne og vores interviewundersøgelse valgte vi at tage kontakt til DLF 
med det formål at kvalificere vores problemstilling og herigennem også kvalificere vores udvæl-
gelse af informanter. Vi tog personlig kontakt til Birthe Hansen, konsulent i DLF’s psykiske råd-
givning, med forespørgslen om et interview. Valget af Birthe Hansen opstod på baggrund af, at 
hun i vores indledende undersøgelser fremtrådte i flere artikler omhandlende lærerenes arbejds-
vilkår. Formålet med dette interview var at få en forståelse af, hvilke forandringer der har haft 
størst betydning for lærernes aktuelle situation. I kraft af hendes stilling i DLF har hun en stor 
kontaktflade med folkeskolelærere og dermed et indgående kendskab til de udfordringer, de mø-
der i hverdagen. Rammerne for interviewet med Birthe Hansen uddybes i afsnittet Præliminært 
Interview (jf. afsnit 3.3.1).  
Forud for etableringen af kontakten til folkeskolerne lå der et arbejde i at indsnævre og 
kvalificere vores udvælgelse, da der på landsbasis er betydelige strukturelle forskelle på skoler-
ne. Blandt andet har skolernes kommunale tilknytning en stor betydning for finansiering samt 
eventuelle strukturelle kompromiser, hvorfor vi har valgt at afgrænse udvælgelsen til en enkelt 
kommune. Dette valg er taget med henblik på både projektets argumentationskraft og en ressour-
cemæssig prioritering, og vi har derfor valgt at afgrænse vores empiriindsamling til Københavns 
Kommune. Valget bunder først og fremmest i en logistisk medgørlighed, men findes også rele-
vant grundet Københavns høje antal folkeskoler og demografiske alsidighed sammenlignet med 
mindre kommuner. Dette gav os et større rum for afslag fra skolernes side og øgede dermed også 
mulighederne for, at vores indsamling af interviewmateriale ville blive fyldestgørende.  
Næste skridt i udvælgelsen af informanter handlede mere konkret om sammensætningen 
af vores informanter eller med andre ord; baggrunden for de enkelte lærere, vi har interviewet. 
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En overvejelse gik her på at etablere kontakt til lærere, der havde mere end tre års erfaring, da en 
sådan sammensætning af informanter ville kunne bidrage med bredere erfaring end nyudklække-
de folkeskolelærere. En lærer med mere end tre års erfaring har således også et sammenlignings-
grundlag for lærerarbejdets vilkår både før og under implementeringen af de nyere forandringer 
inden for folkeskolen, og vi har dermed kunne få kendskab til, hvorvidt deres myndighed i arbej-
det har forandret sig. Samtidig forventede vi, at nye lærere kan være udsat for større generel 
usikkerhed grundet en manglende erfaring, som derved kunne sløre forandringernes effekt. De 
nyuddannede beskrives som værende en særligt udsat gruppe, der dermed ikke er repræsentative 
for lærernes generelle oplevelse af forandringerne. Dette fremgik blandt andet af det præliminæ-
re interview med Birthe Hansen: ”Vi har faktisk i flere år set ret få nyuddannede [blive afskedi-
get], fordi kommuner og skoler har lavet rigtig gode introordninger. Men det her år har væltet 
rigtig mange af dem” (Bilag 1: 8). De nyuddannedes udsatte position har dermed ligeledes været 
årsag til, at vi har opstillet et minimumskrav til arbejdserfaringen. Vi valgte derudover at forsøge 
at få fat i interviewpersoner, der enten var tillidsrepræsentanter (TR) eller arbejdsmiljørepræsen-
tanter (AMR), da vi formodede, at disse ville kunne bidrage til et bredere billede af lærernes op-
levelser, da de som følge af deres tillidshverv har en indsigt i den samlede lærerbestand på de 
besøgte skoler.  
Med udgangspunkt i de ovenstående kriterier udsendte vi i første omgang mails med fo-
respørgsel om deltagelse i kvalitative interview ud til 18 skoler, der var bredt fordelt inden for 
Københavns Kommune. Forespørgslerne blev sendt til skolernes sekretær med forhåbningen om 
at få dem videreformidlet direkte til lærerne på skolernes intranet. Tilbagemeldingerne var ikke 
desto mindre få og udelukkende afvisende grundet lærernes meget begrænsede tid. Enkelte sko-
lesekræterer vendte tilbage med meldingen om, at lærerne i stort omfang bliver adspurgt om at 
deltage i lignende undersøgelser, og var derfor nødt til at afslå samtlige forespørgsler. Vi nåede 
derfor til den erkendelse, at vi måtte udvide søgningen, og sendte således vores interviewfore-
spørgsel ud til et bredere udvalg af skoler. Endvidere begyndte vi at tage telefonisk kontakt til 
skolernes sekretærer for at tjekke op på lærernes stillingtagen til vores forespørgsel. Vi måtte 
imidlertid sande, at lærerne egenhændigt hverken havde tid eller ressourcer til at deltage i inter-
view i arbejdstiden. Vi vurderede herefter, at en eventuel etablering af kontakt gennem skolele-
delsen ville sandsynliggøre, at et tidsmæssigt rum for interview kunne faciliteres. Vi tog derfor 
direkte kontakt til ledelsen på de enkelte skoler, og forhørte os om muligheden for at viderebrin-
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ge budskabet til deres lærerstab. Via telefonisk kontakt oplevede vi flere afslag, men vi opnåede 
dog kontakt til to forskellige skoler, som gerne ville deltage. Disse to skoler vil fra nu af vil blive 
betegnet som henholdsvis skole A og skole B. Vi vedkender os samtidig, hvordan en indgang 
gennem ledelsen eventuelt kan have betydning for vores rekruttering og empiriindsamling, og vi 
vil reflektere yderligere over dette aspekt i afsnittene Etiske overvejelser (jf. afsnit 3.4) og Kvali-
tetsvurdering (jf. afsnit 3.5). 
 
3.2 Præsentation af informanter og skoler 
Følgende afsnit vil bestå af en gennemgang af de rekrutterede informanter samt de folkeskoler, 
de er tilknyttet. 
 
Skole A er en mellemstor kommunal folkeskole med et elevtal på cirka 550 elever. På skole A 
har vi etableret kontakt til tre informanter; skolens tillidsrepræsentant (TR), arbejdsmiljørepræ-
sentant (AMR) samt skolelederen.  Interviewet med TR og AMR tog form af et gruppeinterview 
mens interviewet med skolelederen var individuelt. 
AMR på skole A er nyvalgt i sit tillidserhverv og har dermed kun et års erfaring som 
AMR. Han har været lærer i 14 år på samme skole og underviser i idræt. 
TR på skole A har været tillidsrepræsentant i tre år og lærer på samme skole i 30 år. Hun 
underviser i historie, billedkunst, kristendom og dansk. 
 Skoleleder på skole A blev ansat som viceskoleleder i 1999 og har siden 2002 været sko-
leleder. 
 
Skole B er en mindre kommunal folkeskole bestående af cirka 400 elever. På skole B fik vi kon-
takt til skolens TR og en lærer uden tillidshverv, hvoraf vi udførte to individuelle interview.  
Lærer på skole B er den eneste lærer, vi har talt med, som ikke besidder et tillidshverv. 
Hun har været lærer siden 1998, men ansat på skolen siden 1999. Hun er klasselærer for en 9. 
klasse og underviser i dansk, kristendom, billedkunst og historie.  
TR på skole B har været ansat i 11 år, TR-suppleant siden 2007 og TR siden sidste år, 
hvor den forrige TR blev langtidssygemeldt med stress. Hun er klasselærer for en 8. klasse på en 
afdeling med børn med særlige læsevanskeligheder. Hun er ligeledes koordinator for denne afde-
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ling. På grund af hendes arbejde som TR og koordinator i specialafdelingen har hun mindre un-
dervisningstid end sine kolleger.  
 
Alt i alt har vi været i kontakt med tre kvindelige og en mandlig lærer på de to skoler. I alle in-
terviewsituationerne har udgangspunktet for interviewet været semistruktureret. Vi vil i de føl-
gende afsnit beskrive nærmere, hvordan vi metodisk er gået til værks i de forskellige interview. 
 
3.3 Interviewmetode  
Følgende afsnit vil bestå af en gennemgang af projektets interviewmetode i forbindelse med det 
præliminære interview, de semistrukturerede livsverdensinterview samt gruppeinterviewet. 
 
3.3.1 Et præliminært interview 
Som udgangspunkt for empiriindsamlingen foretog vi et præliminært interview med Birthe Han-
sen. Det var det første skridt i vores empiriindsamling, og formålet med dette interview var at 
opnå en grundlæggende forståelse for feltet. Herigennem har vi kvalificeret vores problemstilling 
yderligere end blot ud fra egne forforståelser. Derfor gik vi også ind til dette interview med en 
meget åben interviewguide, hvor vi kun havde få prædefinerede temaer og spørgsmål. Inter-
viewet lagde mere vægt på det eksplorative frem for en egentlig hypotesetestning (Kvale 2004: 
131). Med den løse struktur og eksplorative tilgang til interviewet søgte vi at skabe plads til at 
udfordre vores forforståelser og dykke videre ned i de aspekter af problemstillingen, som Birthe 
Hansen fremhævede som centrale. Strukturen for det præliminære interview lægger sig op af det 
semistrukturerede livsverdensinterview, hvilket er en metode, der uddybes i det følgende afsnit 
(jf. afsnit 3.3.2). Det præliminære interview adskiller sig dog på nogle punkter fra de interview, 
vi har udført med lærere og skoleleder, hvorfor vi ser et kort separat afsnit nødvendigt. 
Udgangspunktet for interviewet var at opnå en generel indsigt i de danske folkeskolelære-
res oplevelser af de forandringer, som professionen har gennemgået i løbet af de sidste par år. 
Derfor var formålet heller ikke at undersøge Birthe Hansens personlige holdninger til forandrin-
gerne, men nærmere at benytte os af hendes daglige kontakt med lærerne og de konkrete erfarin-
ger, hun har opnået derigennem. Det skal hertil tilføjes, at vi er bevidste om, at Birthe Hansen er 
ansat i DLF og også er blevet interviewet i kraft af den egenskab. Da hun repræsenterer en fag-
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forening, er vi opmærksomme på, at hendes udtalelser i høj grad er præget af organisationens 
politiske ståsted, og hun kan dermed ikke betegnes som en neutral ekspert på området. Vi mener 
dog at kunne retfærdiggøre inddragelsen af hendes erfaringer, da hun i kraft af sit arbejde har et 
bredt kendskab til folkeskolelærernes arbejdsmiljø.  
Forinden interviewets begyndelse havde vi udformet en interviewguide, der tog udgangs-
punkt i Birthe Hansens erfaringer med lærerstandens oplevelser. Interviewguiden indeholdt 
spørgsmål som for eksempel: “hvad er det for nogle konkrete oplevelser, der får lærerne til at 
kontakte jer?” og “hvilke forhindringer oplever lærerne, når det kommer til at ytre sig kritisk?” 
(jf. bilag 6). Spørgsmålene drejer sig generelt om de oplevelser, som Birthe Hansen har fra læ-
rerne, hun møder i sit daglige arbejde i den psykiske rådgivning, og vi karakteriserer derfor ikke 
dette interview som et ekspertinterview.  
På baggrund af vores umiddelbare research gik vi ind til interviewet med en forestilling 
om, hvilke forandringer der har haft størst betydning for lærernes nuværende situation, og mange 
af disse forudindtagelser blev bekræftet gennem interviewet. Dog blev flere af vores forforståel-
ser nuanceret og sat i kontekst på en anden måde, end vi havde kendskab til inden interviewet. 
Eksempelvis kunne Birthe Hansen afkræfte vores forestilling om, at lærerne skulle være særligt 
utilfredse med folkeskolereformen og samtidig præcisere, at det nærmere er folkeskolereformens 
implementering, der er uhensigtsmæssig, på grund af den samtidige indførsel af de nye arbejds-
tidsregler. I denne forbindelse fortæller Birthe Hansen blandt andet, at: “Generelt siger lærerne, 
at der er masser af gode ting i reformen. Det, der er deres største problem, det er Lov 409 om 
arbejdstid” (Bilag 1: 7). Det fremgik løbende i interviewet, at lærerne generelt mener, at folke-
skolereformen indeholder flere positive elementer, men at disse i praksis problematiseres af Lov 
409. Vi fandt således nærmere samspillet mellem reformerne problematiske for lærernes arbejde, 
og på denne måde blev lignende forforståelser udfordret og nuanceret gennem interviewet. Inter-
viewet med Birthe Hansen afledte en række erfaringer, som vi har taget med videre i den følgen-
de undersøgelse, og det har dermed bidraget til en mere kvalificeret interviewguide til de semi-
strukturerede livsverdeninterview med lærerne. 
 
3.3.2 Det semistrukturerede livsverdensinterview  
I det følgende vil det semistrukturerede livsverdensinterview blive præsenteret, og vi vil kort 
redegøre for, hvorfor netop denne interviewmetode er relevant for nærværende undersøgelse. 
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Dernæst følger en skitsering af interviewguidens udfærdigelse, den praktiske udførsel og slutte-
ligt den efterfølgende behandling.  
 
Gennem projektet har vi gennemført fem semistrukturerede livsverdensinterview. Det semistruk-
turerede livsverdensinterview har ifølge Svend Brinkmann og Steinar Kvale til formål at: ”[…] 
indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik på at fortolke betydningen af 
de beskrevne fænomener” (Kvale & Brinkman 2009: 19). Som beskrevet har vores mål med in-
terview af lærerne været at tilegne os indsigt i deres personlige oplevelser af forandringerne i 
deres arbejdsliv. Derfor finder vi denne interviewmetode hensigtsmæssig, da vi ønsker at opnå 
en dybere forståelse af lærernes livsverden samt de igangværende forandringer, frem for at tage 
en mere kvantitativ tilgang (Kvale & Brinkman 2009: 46f).  
 
3.3.3 Gruppeinterviewet 
Vi udførte gennem empiriindsamlingen et enkelt gruppeinterview, og der binder sig til dette nog-
le særlige metodiske overvejelser. De metodiske overvejelser for gruppeinterviewet knytter sig 
dog i høj grad til de individuelle interview, men vi finder det nødvendigt at opridse de særlige 
overvejelser, der knytter sig til gruppeinterviewet, forinden præsentationen af den overordnede 
interviewmetode.  
 
Gruppeinterviewet fandt sted på skole A med tilstedeværelse af skolens TR og AMR samt to 
gruppemedlemmer. Det tog form af et gruppeinterview på baggrund af nogle praktiske omstæn-
digheder i forhold til lærernes tid og ressourcer. Endvidere fandt vi gruppeinterviewet fordelag-
tigt, da det muliggør en særlig dynamik, hvor informanternes fælles tilstedeværelse kan virke 
betryggende for dem. Deres fælles interaktion kan også medvirke til en gensidig validering af 
hinandens pointer, da de under interviewets forløb kan bekræfte hinandens udtalelser. Modsat er 
vi også bevidste om, at et gruppeinterview kan betyde, at informanterne udelader personlige eller 
følsomme udtalelser grundet den andens tilstedeværelse, men i vores konkrete gruppeinterview 
fremstod de to lærere som særdeles bekendte og supplerede i mange tilfælde hinanden under 
interviewet (jv. Bilag 2).    
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3.3.4 Udformning af interviewguide 
Det semistrukturerede interview er en åben dialog mellem forsker og informant, og gennem den-
ne interviewmetode åbner vi op for muligheden for at overskride rammerne for interviewguiden, 
hvis informanten har overraskende eller nye interessante perspektiver, som kan være vigtige for 
problemstillingen. Dermed går mindst muligt tabt ved at benytte denne metode (Kvale & Brink-
man 2009: 45). Som beskrevet i vores videnskabsteoretiske refleksioner kredser vores videns-
dannelse om en cirkulær relation mellem vores normative forståelser og lærernes konkrete erfa-
ringer, hvilket er et element, den semistrukturerede interviewguide er med til at muliggøre. Lige-
som der faciliteres et rum for umiddelbare ytringer og erfaringer fra informanternes side, åbner 
den løse struktur også op for, at vi som interviewere kan vende fokus mod centrale ytringer eller 
emner, der enten opstår eller udebliver i løbet af interviewet. Den semistrukturerede interview-
guide sikrer derfor en bevægelighed mellem temaerne og skaber derigennem plads til at opnå en 
dybdegående indsigt i informanternes erfaringer, der dermed også bidrager til en kontekstuel 
konkretisering af vores normative forståelse. Interviewguiden er dog stadig uundværlig, idet den 
fungerer som en skabelon for interviewet og har en styrende funktion, samtidig med den fungerer 
som en “checkliste”, der sikrer, at alle forudbestemte temaer bliver berørt. De forudbestemte 
temaer udgjorde henholdsvis hverdagserfaringer, autonomi og faglighed samt kritik, hvorunder 
hver enkelt tema havde tilknyttet specifikke spørgsmål. 
Som udgangspunkt for interviewguiden var vores første opgave at tematisere den, så vi 
kom rundt om vores problemstilling. Undervejs i interviewene blev nogle af temaerne dog udvi-
det en smule, da relevansen af disse først blev tilpas tydeliggjort i løbet af dialogen med inter-
viewpersonerne. Et eksempel herpå er temaet kritik, som vi formodede ville indtage en mere 
central rolle i interviewpersonernes fortællinger. Den interpersonelle relation spillede altså ind i 
interviewguidens konstante udvikling gennem alle interviewene. Dette afspejler endvidere den 
hermeneutiske proces, hvor vi som forskere opnår en kontinuerligt dybere og yderligere konkre-
tiseret normativ forståelse af problemstillingen. Den interpersonelle situation påvirker i høj grad 
også udførelsen af interviewene, da den kontekst, de enkelte informanter befinder sig i, er for-
skellige, hvilket er et perspektiv, der uddybes i det følgende afsnit (Kvale 2004: 95). 
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3.3.5 Udførsel af interview 
Forskningsinterviewet er en menneskelig interaktion, og da projektets emne for nogle lærere kan 
virke følsomt, var det af stor betydning for os at skabe en tryg atmosfære, hvor interviewperso-
nerne kunne tale åbent om deres oplevelser (Kvale 2004: 130). En overvejelse her knytter sig til 
interviewsituationens placering, hvor vi prioriterede velkendte og trygge rammer, hvorfor inter-
viewene fandt sted på lærernes egne skoler, hvor vi uforstyrret kunne udføre interviewene. For 
yderligere at sætte rammerne lagde vi ved hvert interview ud med en briefing, hvori en kort præ-
sentation af os selv og vores projekt samt formaliteterne omkring interviewet indgik. Her under-
stregede vi blandt andet at interviewene ville blive optaget, men at filerne er fuldt fortrolige, og 
deres anonymitet er sikret. Baggrunden for anonymitet er et perspektiv, der udfoldes i afsnittet 
Etiske Overvejelser (jf. afsnit 3.4). Trygheden er særlig vigtig, da det semistrukturerede livsver-
densinterview kredser om en åben dialog mellem interviewer og informant. Det må dog under-
streges, at samtalen ikke er fuldt ud ligevægtig, da vi som interviewere til en vis grad styrer sam-
talen ud fra allerede definerede temaer og spørgsmål.  
De udførte interview havde en varighed mellem en halv og en hel time, og med en enkelt 
undtagelse var der altid to af projektgruppens medlemmer til stede. Fra begyndelsen udelukkede 
vi at være alle gruppermedlemmere til stede, da dette ville hæmme intimiteten og sandsynligvis 
skabe mere forvirring end det ville gavne. Ved interviewene indtog det ene gruppemedlem rollen 
som interviewer og det andet gruppemedlem indtog rollen som suppleant. Interviewerens rolle 
var at følge interviewguiden, dog med en vis åbenhed over for dialogens udvikling som beskre-
vet ovenfor. Vi var dog opmærksomme på, at interviewpersonens deltagelse i dialogen i nogen 
grad kunne medføre, at visse temaer blev overset, hvis interviewet tog en anden drejning end 
først forventet. Suppleantens rolle var derfor blandt andet at have et overblik over interview-
guiden således, at alle temaer blev berørt. Ydermere tog suppleanten noter og stillede opfølgende 
spørgsmål, hvis interessante emner trådte frem i interviewpersonernes beretninger (Bryman 
2012: 390). Afslutningsvis rundede vi interviewet af med en de-breifing, hvor informanterne 
havde mulighed for at stille eventuelle spørgsmål til os og projektet.  
 
3.3.6 Bearbejdning af interview 
Bearbejdelsen begynder allerede under selve udførelsen af interviewene, hvor informanterne 
udlægger og reflekterer over deres udtalelser, og hermed selv kan komme til en ny erkendelse i 
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interviewsituationen. På den måde sker der allerede en form for meningsfortolkning i forhold til 
vores problemstilling. Som beskrevet ovenfor er formålet med det semistrukturerede interview 
endvidere at åbne op for, at det under interviewet er muligt at dykke ned eller vende tilbage til 
bestemte emner. Dette kommer blandt andet til udtryk ved, at vi som interviewere stiller me-
ningsafklarende spørgsmål (Kvale & Brinkman 2009: 217f). Informanten opnår derigennem også 
mulighed for at afkræfte eventuelle misforståelser, hvilket medvirker til en validering af vores 
meningsfortolkning. 
Efter gennemførelsen af alle interviewene fulgte opgaven med at bearbejde dem. Først og 
fremmest transskriberedes samtlige interview med henblik på at overskueliggøre og klargøre 
materialet til projektets analyse. I forbindelse med transskriptionen er flere udtalelser blevet om-
formuleret for at tilpasse interviewpersonernes beretninger til skriftsprog - dog kun i et omfang, 
som ikke fortolker, men blot tydeliggør meninger med informantens udtalelser (Kvale & Brink-
man 2004: 95). Vi har efterfølgende gennemlæst transskriberingerne og i fællesskab diskuteret 
hvert enkelt interview med henblik på at kondensere udtalelserne for mening og fremhæve tema-
er og nyttige citater. Samtidig er udtalelserne ligeledes blevet kategoriseret med henblik på at 
klargøre materialet til den videre analyse, men også for at gøre analyseprocessen nemmere at 
overskue. Hertil hører en undersøgelse af, hvilke elementer i de nyere forandringer på folkesko-
leområdet der har haft størst betydning for interviewpersonerne, samt hvorvidt der eksisterer 
nogle fælles og gennemgående træk i interviewpersonernes oplevelser.  
 
3.3.7 Citatudvælgelse 
Gennem projektets analyse har vi udvalgt en række informantcitater, som undervejs er blevet 
tolket for meningsindhold. Da udvælgelsen har stor betydning for konklusionernes overbevis-
ning, finder vi det relevant at eksplicitere, hvilke principper der har ligget til grund for vores ud-
vælgelse.  
Vi har først og fremmest kun udvalgt citater, hvis indhold har været gennemgående for 
flere af vores interviewpersoner. Dog har vi udvalgt de citater, hvori umyndiggørelsesprocesser-
ne har været mest udtalte. Yderligere har vi været opmærksomme på, at citaterne ikke kan løsri-
ves fra deres kontekst, og vi har derfor løbende i analysen præciseret, hvilke sammenhænge cita-
terne er optrådt i.  
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3.4 Etiske overvejelser  
Både før, under og efter interviewundersøgelsen har vi gjort os flere etiske overvejelser og søgt 
en balance mellem, hvad der tjener forskningen, og hvad der kan karakteriseres som en forsvarlig 
ageren som forsker. Særligt kredser disse overvejelser om at udvise en etisk forsvarlighed over 
for vores informanter. Vi har draget vores konklusioner på baggrund af lærernes udsagn, hvorfor 
vi har lagt stor vægt på hverken at overfortolke eller fejlfortolke deres udsagn.  
Inden interviewet blev samtlige informanter gjort opmærksomme på anvendelsen af deres 
udtalelser, samt målet med projektets ønskede produkt. Vi understregede derigennem også vores 
forskerrolle og den subjektive fortolkning, vi vil foretage. Vi har grundet projektets begrænsede 
tid og ressourcer dog ikke haft mulighed for at sende vores konklusioner til informanterne for 
validering. Som en foranstaltning for dette har vi blandt andet vægtet, at informanterne til en vis 
grad er informeret om vores fokus og interesse med det formål, at de ikke føler sig vildledt (Kva-
le & Brinkman 2009: 86). 
I forhold til informanternes udtalelser knytter der sig endvidere en etisk forsvarlighed i 
form af en fortrolig behandling af materialet, så deres udtalelser og vores resultater i projektet 
ikke skal kunne ledes tilbage til informanterne. Dette grunder i, at projektet beskæftiger sig med 
emner af en følsom karakter, og vi er derfor bevidste om, at informanterne kan finde deres udta-
lelser private ved, at de på den ene eller den anden måde kan belaste deres ansættelse. Alle inter-
viewpersoner blev derfor gjort opmærksomme på, at vi ville sikre anonymitet - både deres navne, 
men grundet deres tillidshverv, også deres respektive skoler. I transskriberingen af de forskellige 
interview har vi ligeledes været opmærksomme på at udelade navne, som kan afsløre identiteten 
på informanterne eller andre omtalte personer. Således er navne blevet ændret til stillingbeteg-
nelser.  
Informanternes deltagelse i projektet beror på en frivillige beslutning, men som beskrevet 
i afsnittet Rekruttering (jf. afsnit 3.1) så vi os nødsaget til at kontakte skoleledelsen for derigen-
nem at opnå kontakt til lærerne. Vi kan derfor ikke afskrive, at informanterne kan have følt et 
pres om at deltage i projektet, da forespørgslen kom fra ledelsen. Da lærerne ikke skulle opleve 
os som udsendt fra ledelsen, lagde vi i den indledende kontakt og under selve interviewsituatio-
nen vægt på både at understrege, at deltagelsen var frivillig samt at vores projekt tager udgangs-
punkt i deres situation, og udspringer ikke af et ledelsesperspektiv. 
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3.5 Kvalitetsvurdering 
Dette afsnit har til formål at vurdere undersøgelsens konklusioner ud fra en kritisk hermeneutisk 
position. Således vil vi studere og vurdere måden, hvorpå vi har bedrevet forskning. Ud fra en 
diskussion af reliabilitet, validitet og generaliserbarhed vil kvaliteten af undersøgelsens konklu-
sioner blive vurderet. 
  
3.5.1 Reliabilitet 
Reliabilitet refererer til resultaternes konsistens (Kvale 2004: 231). Med andre ord omhandler 
reliabilitet muligheden for at opnå samme resultater, hvis undersøgelsen gentages ved brug af 
samme metoder. Denne forståelse af reliabilitet henviser imidlertid til et positivistisk forsknings-
ideal, hvor kontekstuafhængig viden betragtes som værende mulig. Vi erkender derimod, at dette 
forskningskriterium er umuligt at realisere, da resultaterne altid vil være kontekstafhængige, da 
vores forforståelser unægtelig vil påvirke vidensproduktionen. På trods af denne erkendelse har 
vi løbende været bevidste om at øge reliabiliteten ved at skabe et transparent undersøgelsesde-
sign ved at beskrive forskningsprocessen trin for trin. Derudover har vi forsøgt at sikre, at en 
vilkårlig subjektivitet ikke indvirkede på undersøgelsens resultater ved at lade alle gruppens 
medlemmer kode interviewene uafhængigt af hinanden. Derigennem skulle en intersubjektiv 
konsensus sikre vilkårlig subjektivitet.  
  
3.5.2 Validitet 
Validitet henviser til resultaternes gyldighed. I denne forbindelse forstår vi ikke gyldighed som 
en vurdering af, hvorvidt resultaterne kan betragtes som sande eller objektive. Derimod forstår vi 
gyldighed i overensstemmelse med Kvale, som opfatter validitet ud fra, hvorvidt en metode un-
dersøger det, den har til formål at undersøge (Kvale 2004: 233). Gennem kvalitative interview 
har vi opnået viden om, hvordan nyere forandringer påvirker lærernes myndighed i arbejdet, og 
dermed realiseret undersøgelsens formål.  
Vi er imidlertid blevet bevidste om særligt ét forhold, der kan have øvet indflydelse på 
resultaternes gyldighed. Som beskrevet i metodekapitlet var det ikke muligt at rekruttere infor-
manter udenom skoleledelsen, og dermed kan vi ikke garantere, at vi har fået kontakt til et re-
præsentativt udsnit af skolens lærere. Derimod har vi højst sandsynligt fået kontakt til lærere, der 
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har et forholdsvis positivt forhold til ledelsen. Endvidere har lærerne formentlig været relativt 
ressourcestærke, idet de har kunnet overskue at indvillige i et interview. På trods af disse metodi-
ske overvejelser mener vi imidlertid, at undersøgelsens resultater kan betragtes som gyldige, da 
tendenserne i interviewmaterialet har været tydelige. 
Derudover har vi forsøgt at øge validiteten ved at verificere flere af vores tolkninger i 
selve interviewsituationen ved såkaldte meningsafklarende spørgsmål. Et eksempel på et me-
ningsafklarende spørgsmål er følgende: ”Du sagde tidligere, at det øgede arbejdspres kommer 
frem gennem lavt selvværd. Hvad mente du med det?” (Bilag 2: 4). Således har vi ved hjælp af 
denne interviewteknik forsøgt at reducere risikoen for misforståelser og overfortolkninger i den 
videre analyse. På denne måde har vi forsøgt at gøre interviewene selvvaliderende, i det omfang 
det har været muligt. Yderligere er validiteten blevet styrket gennem gruppeinterviewet, hvor 
lærerne har haft mulighed for at be- og afkræfte hinandens udtalelser undervejs i interviewet. 
På baggrund af disse overvejelser, mener vi, at vores konklusioner er valide. 
  
3.5.3 Generaliserbarhed 
Vi forstår generaliserbarhed som en velovervejet vurdering af, hvorvidt undersøgelsens resultater 
kan være vejledende for andre situationer (Kvale 2004: 228). Vi bruger ordet, vejledende, da vi 
erkender, at undersøgelsens resultater ikke kan løsrive sig fra kontekstuelle forhold og dermed 
ikke kan generaliseres universelt. Grundlæggende har interviewet med Birthe Hansen styrket 
konklusionernes overførbarhed, da vi, qua hendes brede kontaktflade, indirekte har fået kontakt 
til flere læreres oplevelser og erfaringer. Dermed har vi kunnet identificere en tydelig sammen-
hæng mellem interviewet med Birthe Hansen og de øvrige informanters oplevelser. På baggrund 
af denne sammenhæng vil vi argumentere for, at undersøgelsens resultater højst sandsynligt også 
vil gøre sig gældende på andre skoler, og dermed er et udtryk for en bredere tendens. Derudover 
optræder tendenserne i vores interviewmateriale særdeles tydeligt, hvilket ligeledes kan være 
med til at underbygge dette. 
  
3.6 Analysestrategi 
Nærværende afsnit har til formål at klarlægge, hvordan vi iagttager og undersøger lærernes ar-
bejdsforhold efter de nyere forandringer inden for folkeskoleområdet, som udfoldes i analysen. 
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Dermed er hensigten med dette afsnit at beskrive, hvordan vi har skabt et bestemt analytisk blik 
på virkeligheden gennem dannelsen af bestemte iagttagelsesledende begreber (Esmark et al. 
2005: 11).  
 
Undersøgelsens iagttagelsesledende begreber er overvejende blevet dannet ud fra en meningska-
tegorisering af informanternes udtalelser. Gennem adskillige gennemlæsninger af interviewmate-
rialet identificerede vi en række gennemgående mønstre på tværs af informanternes udtalelser. 
Disse mønstre blev herefter reduceret til simple kategorier (Kvale 2004: 190). Kategorierne er 
dog ikke udelukkende dannet induktivt, men i en vekselvirkning mellem vores teoretiske forfor-
ståelser og informanternes udlægninger. Dermed er vores teoretiske forforståelser blevet modifi-
ceret i mødet med genstandsfeltet (Esmark et al. 2005: 13). Således erkender vi, at andre teoreti-
ske forforståelser ville kunne have resulteret i andre kategoriseringer. Meningskategoriseringen 
resulterede i otte overordnede kategorier: 1) Fleksibilitet, 2) Intensivering af omstillinger, 3) At 
manøvrere i modsatrettede forventninger, 4) Mulighedsbetingelser for kritik, 5) Ventiler 6) 
Miskendelse, 7) Misdistribution og 8) Misrepræsentation. 
 
Disse kategorier er dannet ud fra Rasmus Willigs, Nancy Frasers og Katrin Hjorts teoretiske be-
greber, hvilke forholder sig mere eller mindre eksplicit til myndighed. Tilsammen retter disse 
kategorier vores analytiske blik mod umyndiggørelsesprocesser i lærernes arbejde og bliver der-
med styrende for, hvad vi er i stand til at iagttage i analysen. 
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4. Analyse 
 
Analysen er struktureret i to særskilte analysedele. Hvor første del af analysen søger at identifi-
cere umyndiggørelsesprocesser på et relativt mikro-orienteret niveau, bevæger anden del af ana-
lysen sig i højere grad på et meta-makro-orienteret niveau gennem en undersøgelse af, lærerstan-
dens socioøkonomiske position i samfundet. Analysedelene vil således tilsammen skitsere en 
diskrepans mellem projektets myndighedsbegreb og lærernes arbejdsvilkår i praksis. Det vil lø-
bende gennem analysen blive anskueliggjort, hvorledes umyndiggørelsesprocesserne på mikro- 
og meta-makroniveau gensidigt påvirker hinanden. 
 
4.1 Analysedel I 
For at undersøge, hvordan umyndiggørelsesprocesserne udfolder sig på mikroniveau, er denne 
analysedel opdelt i 5 temaer. Disse temaer består af følgende: 1) Fleksibilitet, 2) Intensivering af 
omstillinger, 3) At manøvrere i modsatrettede forventninger, 4) Mulighedsbetingelser for kritik 
og 4) Ventiler.  
 
4.1.1 Fleksibilitet 
Fleksibilitet i arbejdet er et tema, som går igen i flere af interviewene. Spørgsmålet om fleksibili-
tet knytter sig til graden af lærernes selvstændighed og mulighed for at tilrettelægge arbejdet 
både praktisk og fagligt, hvilket anses for en vigtig del af et autonomt virke. 
Ifølge lærerne er det især de nye arbejdstidsregler, hvor arbejdstiden skal bruges på sko-
lens område, der har besværliggjort fleksibiliteten i tilrettelæggelsen af arbejdet, som TR fra sko-
le B her fremhæver: “Det er jo fuldstændig passet ind i et skema nu. Og vi kan ikke rykke særlig 
meget med det der skema. De første seks uger kørte vi med helt stram tilstedeværelse.” (Bilag 5: 
4). Det bliver altså ikke blot bestemt hvornår, men også hvor lærerne skal udføre deres arbejde. 
Der svares da også prompte, da TR’en spørges om, hvorfor adskillige kollegaer er gået ned med 
stress: “De meget rigide arbejdstidsregler. Det har virkelig været ekstremt” (Bilag 5: 2). 
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Yderligere beskrives lærernes ufleksible arbejdstid, som mærkværdig på et arbejdsmarked, der i 
høj grad er præget af fleksibilitet, her af læreren fra skole B:  
  
”[…] altså det er jo også fuldstændigt absurd, at på alle andre arbejdsmarkeder har man 
fundet ud af, at det er en fordel, at medarbejderne tager arbejde med hjem - sidder der-
hjemme, og laver noget arbejde, og så tager man i 2014 og siger, at det må I ikke. Hvad er 
vi, børnehaveklassebørn eller hvad?”  
(Bilag 4: 7) 
  
I ovenstående citat beskriver hun, hvordan autonomien indskrænkes betydeligt ved, at lærerne får 
frataget retten til at arbejde hjemme. Dette fremhæver hun som værende i skærende kontrast til 
resten af arbejdsmarkedet, der i høj grad er præget af fleksibilitet. Det er tilmed bemærkelses-
værdigt, at hun ekspliciterer, at lærerne opfattes og behandles som børnehaveklassebørn. Hun 
laver således en direkte sammenligning mellem lærerne og umyndige subjekter, og deraf frem-
træder det tydeligt, at hun føler sig umyndiggjort.  
I forhold til Hjorts teoretisering kan aspektet om den indskrænkede fleksibilitet ses som 
et klassisk eksempel på arbejdsmarkedets opdeling mellem et såkaldt A-hold og B-hold.  Som 
det fremgår af ovenstående citatet bevæger lærerne sig over på et B-hold, da de i stigende grad 
underlægges detailregulering og standardiserede arbejdsvilkår. I modsætning til B-holdet er A-
holdet kendetegnet ved varierende og fleksible arbejdsopgaver og vilkår, som ifølge skolelære-
rens udlægninger gør sig gældende på ”alle andre arbejdsmarkeder”. Skolelederen fra skole A 
bekræfter denne tendens: 
 
“Jamen på nogle punkter, så er jeg måske blevet tvunget ud i en ledelsesstil ændring, fordi 
jeg siger: “jamen, så må det være sådan og sådan og sådan”, hvor jeg måske før i tiden 
kunne lægge mere ud og sige, det finder I sgu selv ud af, og så styrer I selv.”   
(Bilag 3: 3) 
 
Som det kommer til udtryk i ovenstående citat føler skolelederen sig i højere grad nødsaget til at 
styre lærernes arbejde og indskrænker dermed deres autonomi og fleksibilitet. Dette må betragtes 
som et betydeligt umyndiggørende indgreb. 
Samtidig betyder de nye arbejdstidsregler, at lærerne ender med at tage til takke med selv 
små afvigelser, som for eksempel på skole B, hvor TR påpeger, at der kun er lidt, der kan gøres, 
og “det er derfor, vi skal være glade for, at vi har fået de der 5 timer, vi kan flekse om ugen” 
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(Bilag 5: 11). En vigtig pointe er dog, at indskrænkningen af fleksibilitet ikke blot er et praktisk 
problem. Der eksisterer en stærk symbolværdi i at være tiltroet en vis grad af egenkontrol, som 
bliver negativ i det øjeblik, den tages væk. Her bliver de fem ugentlige timers mulighed for 
fleksarbejde ikke kun en praktisk gevinst, men også et statusbevarende symbol: “De har vist os 
den tillid, at vi professionelt kan administrere det. Nu har vi fem timer om ugen, vi kan flekse 
med” (Bilag 5: 4).  
 
De ufleksible arbejdsforhold indskrænker altså lærernes autonomi i udførelsen af arbejdet, men 
det ændrer ikke lærernes professionelle mål. Derved efterlades lærerne med en følelse af ikke at 
have opnået nok, som blandt andre TR fra skole A har erfaret: 
 
“Når jeg slukker og lukker her klokken kvart over tre, så skal jeg i princippet også slukke 
harddisken ”skole”, og det er en anden ting, der er stressende: at gå hjem og tænke, jamen 
jeg nåede det jo ikke. Så at bære afsted med sådan en halvtom rygsæk af dårlig samvittig-
hed og slask, det er faktisk ikke rart.” 
(Bilag 2: 2)  
 
Der er altså tale om en afmægtiggørelse af lærerne, der forhindres i at strukturere deres arbejde 
fagligt forsvarligt. Den rigide struktur står i stærk kontrast til den traditionelle forståelse af lærer-
arbejdet som autonomt og fleksibelt, og det kan derfor karakteriseres som en meget drastisk for-
andring, lærerne har oplevet.  
De faste rammer opleves dog ikke udelukkende som begrænsende, men beskrives eksem-
pelvis af læreren fra skole B som frihedsgivende, da arbejdet ikke længere er grænseløst:  
 
“Jeg bliver nødt til at sige, at på nogle områder har det her været en kæmpe gevinst, for nu 
må jeg ikke arbejde mere. Altså, jeg har nok fundet ud af, at jeg har arbejdet temmelig me-
get gratis - jeg ved ikke, jeg har ikke sat mig ned og gjort det op i timer, men hele den der, 
kan man sige sådan, følelse af, at jeg godt kunne gøre det lidt bedre, den er forsvundet.”  
(Bilag 4: 2) 
 
Det er dog værd at overveje, om denne frihed kan blive på bekostning af motivationen og glæden 
ved at arbejde. Som ovenstående citat viser, begrænses følelsen af hele tiden at kunne gøre sit 
arbejde grundigere og bedre, men dette pres risikerer dog at blive erstattet af andre frustrationer. 
Eksempelvis en følelse af utilstrækkelighed, som TR fra skole A forklarer ovenover. Det er svært 
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opveje, hvorvidt dette overordnet kan karakteriseres som en positiv eller negativ forandring, men 
der kan på baggrund af dette opstå en latent opfattelse af, at arbejdet ikke længere er en professi-
on så meget, som det er et lønarbejde. Udførelsen af arbejdet bliver hermed bestemt af det tildel-
te omfang af tid og ressourcer, frem for at tage udgangspunkt i faglige og professionelle vurde-
ringer. Man kan overveje, om denne udvikling peger mod, at lærerprofessionen kommer til at 
dreje sig om stempeluret ved indgangen til skolen frem for arbejdets egentlige faglige indhold. 
Selvom formålet med de nye arbejdstidsregler er en effektivisering af lærernes arbejdstid, har de 
egentlig haft som resultat, at lærerne oplever, at de arbejder færre timer og samtidig sidder tilba-
ge med oplevelsen af, at det er på bekostning af deres professionalitet. Dette er også et aspekt, 
som TR fra skole A oplever. Hun understreger, at der var en arbejdsglæde forbundet med den 
tidligere fleksibilitet, men at fleksibiliteten nu er underlagt rammer, hun ikke selv kan sprænge:  
 
“Jeg vil da sige, at regeringen har skudt sig selv i foden eller skudt mig i foden, eller jeg 
ved snart ikke hvad, fordi vi lavede jo alt for meget. Vi havde jo arbejdsuger, nogle gange 
på 60 timer. Men vi var jo et lykkeligt folkefærd, fordi vi kunne så gøre det, vi gerne ville. 
Så kunne vi nogle gange gå tidligere hjem, nogle gange kunne vi være mindre forberedt, 
men vi var jo professionelt ansvarlige for det, vi gjorde. Nu er det lagt i en ramme, som jeg 
ikke kan sprænge.” 
 (Bilag 2: 3) 
 
Fratagelsen af professionel autonomi viser sig også at have mellemkollegiale konsekvenser. De 
“rigide” og “ekstreme” arbejdstidsregler har ansporet nogle af lærerne til at reproducere den uvil-
je mod fleksibilitet i hverdagen, som de føler, er blevet udvist fra centralt hold. Læreren fra skole 
B fortæller, hvordan der er kommet en mere negativ stemning på lærerværelset, når det kommer 
til at påtage sig opgaver bortset fra det påkrævede: 
 
“Der er nogle, der sidder og siger, at den opgave står ikke på min opgaveoversigt, og hvis 
jeg skal gøre det, så skal jeg have afspadsering eller et eller andet. Og jeg mener, det kan 
være sådan helt ned til, at du lige tager en ekstra gårdvagt, fordi der ikke er nogen gård-
vagter.” 
(Bilag 4: 8) 
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Dette eksempel viser, hvordan hårdt mødes med hårdt i visse tilfælde. Viljen eller lysten til at 
byde ind med andet end det decideret påkrævede er blevet erstattet af en modstand og ufleksibili-
tet fra lærernes side. Den sociale high trust-kontrakt er blevet brudt, og den manglende tillid mel-
lem lærere og forvaltning vokser i dette tilfælde eksponentielt. Lærernes uvilje rammer dog ikke 
nødvendigvis kritikkens genstand, men bliver en reproduktion, som genskaber de negative relati-
oner mellem kollegaerne: “Men selvfølgelig skal folk da have lov til at give udtryk for deres kri-
tik, men det kan også blive så dominerende, at det tager alt ud” (Bilag 4: 8).  
Den manglende fleksibilitet i arbejdet viser sig altså at påvirke lærernes fysiske og psyki-
ske arbejdsmiljø, da de ikke selv kan strukturere arbejdet, og derfor fratages muligheden for at 
udføre det fagligt tilfredsstillende. Selvstyring bliver samtidig beskrevet som et spørgsmål om 
tillid, og de fastlagte rammer for arbejdstiden bliver udtryk for fremkomsten af en low trust-
relation. Herigennem kan man sige, at lærerne udsættes for en umyndiggørelse samtidig med, at 
mange oplever et psykisk pres, der i visse tilfælde leder til følelser af utilstrækkelighed og 
stress.   
 
4.1.2 Intensivering af omstillinger 
Som det fremgår i analysens ovenstående afsnit, er lærerarbejdet blevet mindre fleksibelt. Samti-
dig forventes det dog, at lærerne udviser både fleksibilitet og omstillingsparathed, når det gælder 
tilpasning til ændrede arbejdsforhold og nye opgaver. Med de mange forandringer på folkeskole-
området kan man tale om en intensivering af omstillinger, som i høj grad har påvirket lærernes 
arbejde. Hvordan de forholder sig til de mange omstillinger i arbejdslivet, vil stå centralt i dette 
afsnit. 
  
Omstillinger i arbejdslivet har længe været karakteristisk for folkeskolen, hvor arbejdsgange 
nedbrydes og forandres i takt med implementering af nye politiske tiltag. Omstillingerne bliver 
således nærmere en permanent tilstand frem for en midlertidig situation, hvilket også understre-
ges af TR fra skole A: ”Omstilling er jo mellemnavn for enhver lærer [...] Vi har jo ikke bestilt 
andet. Kig på hvor mange reformer, der har været gennem de sidste 30 år, jeg har været lærer” 
(Bilag 2: 5). Omstillingernes hyppighed fremhæves dog her som særligt kendetegnende for og 
ikke indgribende i lærernes arbejdsliv. Inden for de sidste år er der dog sket nogle markante for-
andringer, som er blevet indført mere eller mindre samtidig. Udover forandringernes sammenfald 
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indebærer implementeringen af reformen, Lov 409 og inklusion også nogle modsatrettede for-
ventninger til lærernes arbejde, som gør det sværere at manøvrere i. Disse dobbeltbindinger vil 
blive uddybet i næste afsnit, men det er vigtigt at nævne, at det ikke er omstillingerne som sådan, 
men netop deres intensitet, der er problematisk.  
I kraft af traditionen for folkeskolens foranderlige arbejdsstrukturer eksisterer der ligele-
des en forventning om, at lærerne er positive i deres tilgang til forandringerne og udviser både 
omstillingsparathed og fleksibilitet. Denne iboende forventning udtrykkes af en lærer i et læser-
brev i Politiken: “Kald mig en tudekiks. Sig at jeg ikke er omstillingsparat [...] Giv mig og andre 
lærere skylden for at have været for ufleksible omkring vores arbejdstid” (Iversen 2013). En til-
svarende frustration giver en AMR fra skole A udtryk for således: ”Og vi skal sætte os ind i det 
hele tiden. Plus alt det andet her. Var der bare en eller to af tingene, vi skulle tage stilling til, så 
er det fint, men der kommer bare rigtig mange opgaver yderligere” (Bilag 2: 5). Frustrationen 
over mængden af nye opgaver, som lærerne skal forholde sig til, er præsent i dette citat. Han 
udtrykker indirekte, at omstillingerne i den ideelle verden ville optræde efter hinanden og ikke 
samtidig, som det fremgår at være tilfældet i dag. 
 
Det er også tydeligt, hvordan lærerne på grund af de mange omstillinger føler, at arbejdet er ble-
vet et spørgsmål om at overleve og bare udføre arbejdet tilpas, og TR fra skole A beskriver selv, 
hvordan de slet ikke har ”langt lys på” og kun ser ”en dag af gangen” (Bilag 2: 3). De langsigte-
de og fordybende projekter er blevet erstattet af kortsigtede strategier på grund af de tidsmæssige 
ressourcer, lærerne er blevet frataget, som lærer fra skole B fortæller: 
  
”Det kan jeg ikke nå nu, det har jeg ikke tid til, at sætte mig ned og lave de der langsigtede 
planlægninger, så det bliver jo fra hoften og så selvfølgelig har vi sat os ned i forvejen sid-
ste år og lavet en årsplan og sådan noget, så jeg har en langsigtet planlægning, men der 
skal ikke særligt meget til for, at skibet vælter.” 
(Bilag 4: 5) 
  
Der eksisterer altså en risiko for, at de nyere forandringer resulterer i en deprofessionalisering af 
lærerne, når den særlige viden, de besidder, tilsidesættes til fordel for hurtige løsninger ”fra hof-
ten”. De kortsigtede strategier påvirker også lærernes faglige identitet, da de føler, at kvaliteten 
af deres arbejde forringes ved manglen på langsigtet planlægning, som TR fra skole B ligeledes 
kan genkende: 
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”At der ikke er tid nok til at løse opgaverne på en tilfredsstillende måde. Det er det altover-
skyggende. Der skal løbes meget hurtigt, og det der med, at der ikke er tiden til det at for-
dybe sig. Så man har en fornemmelse af… jeg ved sgu ikke… hvis man spørger eleverne, så 
tror jeg ikke, de fornemmer det endnu. Jeg tror ikke, de fornemmer det, fordi man gør jo 
alt, hvad man kan, fordi man har jo også den der professionalisme. De skal ikke mærke, at 
man har en fornemmelse af, at man er blevet på nogle områder en dårligere lærer, eller en 
dårligere forberedt lærer. Men det er bare sådan… de store projekter, hvor man tænker 
nyt, det er der ikke tid til.” 
 
(Bilag 5: 2) 
 
Ifølge Willig vil de mange omstillinger i nogle tilfælde resultere i, at man bliver nødt til at give 
slip på sine professionelle vurderinger. Hermed frasiges også den grundlæggende myndighed, 
der sætter den enkelte i stand til at sige fra, når den faglige integritet krænkes (Willig 2009: 66). 
Denne mulighed for at sige fra synes ikke at være tilstede, hvis denne lærers læserbrev i Politi-
ken viser sig at være repræsentativt for andre læreres oplevelser: “Der er kun en ting at gøre, 
hvis man fortsat vil arbejde som lærer: At acceptere tingenes tilstand” (Iversen 2013). At accep-
tere tingenes tilstand vil her sige at acceptere at gå på kompromis med kvaliteten af undervisnin-
gen, hvilket krænker den faglige integritet: 
  
“Der er på grund af arbejdets karakter en grænse for, hvor meget man kan holde til at un-
dervise, hvis kvaliteten skal være i orden. Det er vel også symptomatisk, at rigtig mange 
mennesker i vores samfund har lærerjobbet som et af de sidste, de ville vælge.”  
(Iversen 2013) 
  
Som det fremgår af citatet, synes de nyere forandringer i folkeskolen at udfordre kvaliteten af 
lærernes arbejde, da antallet af undervisningstimer overskrider den enkelte lærers undervisnings-
kapacitet. 
De mange omstillinger resulterer i stress og en udhuling af den faglige fordybelse, og læ-
rerne udsættes herigennem for en umyndiggørelse. Samtidig sætter omstillingernes intensitet 
lærerne i en dobbeltbundet position, hvor de skal leve op til forskellige krav og forventninger, 
som det vil blive uddybet nedenfor.  
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4.1.3 At manøvrere i modsatrettede forventninger 
At manøvrere i modsatrettede forventninger er blevet en tilbagevendende begivenhed i lærernes 
arbejdsliv. I nærværende afsnit vil det blive analyseret, i hvilket omfang en intensivering af dob-
beltbindende arbejdsopgaver præger lærernes arbejdsliv og derigennem indskrænker deres myn-
dighed. 
  
Dobbeltbindinger er et gennemgående tema i interviewmaterialet, der blandt informanterne 
kommer til udtryk i beretninger om forskellige arbejdssituationer. Først og fremmest synes fol-
keskolereformens krav om øget dokumentation at placere lærerne i situationer, hvor det synes 
svært at prioritere mellem krav, der er indbyrdes modstridende. En TR fra skole B udtrykker i 
følgende udsagn dette mismatch mellem forventninger: ”Der er kommet flere krav om skriftlig-
hed og dokumentation, og det kan være fint nok, men det skal give mening, fordi tiden på det 
bliver taget fra noget andet.” (Bilag 5: 7). Det fremgår således, at krav til øget dokumentation 
gennem blandt andet elevplaner placerer lærerne i en situation, hvor de ufrivilligt bliver nødsaget 
til at prioritere mellem dokumentation og andre arbejdsopgaver. Denne situation kan i Willigs 
optik defineres som en dobbeltbinding, da det bliver umuligt for den enkelte at erkende, hvilke 
forventninger der er vigtigst at indfri. I Willigs termer opstår der derfor en kognitiv dissonans. 
Da arbejdsopgaverne er indbyrdes modstridende, mister de mening, og uden klare indikationer 
på, hvad de skal lede til, bliver arbejdet mere og mere ligegyldigt og betydningsløst (Willig 
2009: 55). Denne formålsløshed kan spores i ovenstående citat, hvor TR udtrykker, at dokumen-
tation skal give mening og dermed implicit påpeger, at dette ikke er tilfældet, da ”tiden på det 
bliver taget fra noget andet”. Ligeledes svækkes myndigheden i disse fagligt uløselige uoverens-
stemmelser, da lærerne fratages muligheden for at træffe selvstændige rationelle til- og fravalg af 
arbejdsopgaver. I følgende citat præsenteres en tilsvarende dobbeltbindende arbejdsopgave, der 
ligeledes udtrykkes af en lærer fra skole B som værende en naturlig konsekvens af for få ressour-
cer: 
  
”Jeg synes, at jeg har rigtig mange bolde i luften, jeg synes, jeg har alt for lidt tid til at forbe-
rede mig, alt for lidt tid til at rette, hvis vi kommer ind på at rette opgaver og læseprøver osv. 
så falder det sammen, så kan jeg ikke nå det.”  
(Bilag 4: 2) 
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Tiden er altså en knap ressource, som er svær at få til at strække til både undervisning, forbere-
delse, rettelse af opgaver og læseprøver. Hvilke arbejdsopgaver, der må have førsteprioritet, er 
hun tilsyneladende ikke i stand til at vurdere, og hun beskriver, hvordan dette fører til, at ”så 
falder det sammen”. Konsekvenserne fremstilles løbende gennem interviewene, hvor både stress, 
kronisk dårlig samvittighed, kortsigtede løsninger og sjusk nævnes som væsentlige følgevirknin-
ger af dobbeltbindende arbejdsopgave. Heriblandt udtaler en TR fra skole A:”[...] det er en an-
den ting, der er stressende, at gå hjem og tænke, jamen jeg nåede det jo ikke [...] Det har jeg 
aldrig prøvet, jeg har bare gjort det, indtil jeg segnede derhjemme.” (Bilag 2: 2). Som det frem-
går af citatet, rammes hun af stress, når hun ikke er i stand til at indfri forventninger. Hun frem-
hæver, at det er et nyt fænomen, der kendetegner hendes hverdag ved at tilkendegive, at hun al-
drig har prøvet det før. 
  En lærer fra skole B sammenfatter og lokaliserer den primære årsag til lærernes oplevelse 
af flere dobbeltbindende arbejdsopgaver: ”Men man kan ikke lave sådan et storstilet projekt uden 
at poste en masse ressourcer i det, og jeg synes ikke, det er ikke fulgt med. Det er modvind, det 
føles rigtig meget i modvind” (Bilag 4: 4). Som det fremgår heraf, synes dobbeltbindingerne at 
opstå som et resultat af store ambitioner uden tilsvarende ressourcer. Dette må anskues som den 
altovervejende årsag til de ovenfor fremsatte dobbeltbindinger, som stort set alle interviewperso-
nerne fremhæver. 
 
Ud fra dette tema kan det udledes, at der synes at være en tendens til, at lærerne hyppigere stilles 
over for arbejdsopgaver, der er indbyrdes modstridende. Dette skyldes overvejende, at midlerne 
ikke synes at være fulgt med målet. Som en konsekvens heraf udfordres lærernes myndighed, da 
de fratages muligheden for at foretage selvstændige rationelle til- og fravalg og dermed vurdere, 
hvilke arbejdsopgaver der er mest meningsfulde i den givne situation. 
 
4.1.4 Mulighedsbetingelser for kritik 
Ifølge Willig ville den sociale sameksistens være umulig uden normer, der sætter grænser for 
menneskers adfærd (Willig 2009: 71). Dog kan disse normative grænser være mere ødelæggende 
end beskyttende. I projektets interviewmateriale fremgår det, hvorledes normative grænser kan 
være destruktive for lærerne ved at forringe deres mulighedsbetingelser for at ytre kritik. Dette 
fremgår af en række forskelligartede eksemplificeringer, der hver især udfolder en indirekte eller 
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direkte normativ begrænsning af deres ytringer. Disse begrænsninger for lærernes mulighedsbe-
tingelser for kritik vil være omdrejningspunktet for dette afsnit. Således vil afsnittet eksplicitere, 
hvordan den enkelte lærers myndighed krænkes gennem en afmontering af kritikken. 
 
Interviewmaterialet viser en tydelig tendens til, at lærerne ikke deltager i debatten om deres ar-
bejdsforhold. Da vi i interviewsituationen refererer til en undersøgelse, der viser, at flere lærere 
ikke tør udtale sig om kritisable forhold i arbejdet, udtaler en skolelærer fra skole B følgende:  
 
”Ja, altså jeg sidder da engang imellem, når der er et eller andet på Facebook eller medi-
erne på en eller anden måde, og tænker, at det har jeg en holdning til, men jeg orker det ik-
ke. Altså, jeg ved egentlig ikke... jo, når jeg så siger det, så ligger der vel også en eller an-
den frygt i det, altså fordi, hvis jeg ikke var bange, så ville jeg jo nok bare gøre det, men jeg 
har ikke overskud til den meget sandsynlige stormflod, det vil medføre af modstand eller 
modkommentarer, og det gider jeg ikke.”  
(Bilag 4: 6) 
 
Hun udpeger frygt og manglende overskud som værende bestemmende for hendes manglende 
deltagelse i den offentlige debat. Det er særligt interessant, at hun fremhæver, at hun reelt har en 
holdning, som dog begrænses af frygten for at udtale sig. Hun uddyber ikke yderligere, hvad 
frygten indebærer, men som det fremgår sidst i citatet, synes det at være frygten for negative 
reaktioner, der afholder hende fra at deltage i debatten. Denne frygt for reaktioner er gennemgå-
ende for flere interviewpersoner. I tråd med skolelæreren udtaler TR fra skole B ligeledes, at 
reaktionerne afholder hende fra at deltage i debatter om lærernes arbejdsvilkår:  
 
”Og i virkeligheden har jeg nogle gange lyst til det [lave statusopdateringer på Facebook 
om arbejdsvilkår red.]. Men man har også en… folk er pisse trætte af at høre på det. Og 
mange oplever det som, at lærerne klynker, og det er virkelig irriterende at få skudt i skoe-
ne igen og igen, at man klynker, fordi man selv oplever det der med, at der er noget her, 
som ikke fungerer.”  
(Bilag 5: 7) 
 
På trods af  lysten til at deltage er hun ligeledes styret af frygten for andres negative reaktioner. 
Hun fremhæver særligt, at kritikken afmonteres og reduceres til klynk, hvis hun ytrer sig om 
forhold “som ikke fungerer”. Set i lyset af Frasers teoretisering vil italesættelsen af lærernes kri-
tik som klynk anskues som et resultat af lærernes manglende anerkendelse i samfundet. Denne 
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miskendelse af lærerne som faggruppe vil dermed forringe lærernes deltagelsesmuligheder i den 
offentlige debat. Dette vil dog blive uddybet og behandlet indgående i analysens anden del.  Ud-
over at blive italesat som klynkende har vores interviewpersoner en oplevelse af, at lærerne ge-
nerelt bliver opfattet som ”dovne” (Bilag 4: 2) og ”forkælede” (Bilag 5: 7). Dette bekræftes lige-
ledes af den tidligere formand for DLF, Jan Trojaborg, som karakteriserer italesættelsen som en 
særlig hetz mod lærerne: ”Lærerne blev udsat for en hetz. De blev kaldt dovne, ugidelige og for-
kælede” (Nielsen 2014). Der synes således at være en altovervejende tendens til, at lærernes kri-
tik reduceres til klynk eller dovenskab. Willig ser denne tendens som et led i en dominerende 
organisationskultur, han definerer som positivitetsfascisme. Den negative italesættelse af lærerne 
må således ses som et produkt af det samfund eller rettere den kontekst, de befinder sig i. Lærer-
nes kritik associeres med klynk som en naturlig konsekvens af en organisationskultur, hvor det 
primært er tilladt og velanset at være positiv og forholde sig til potentialer frem for begrænsnin-
ger. Denne tendens til et pres mod konstruktivitet kan ligeledes identificeres i interviewet med 
Birthe Hansen: ”Den måde, vi italesætter det hele på, gør, at du nemt bliver opfattet som bag-
stræberisk, når du er kritisk” (Bilag 1: 4). I Willigs termer vil dette herskende krav om positivi-
tet føre til en afmontering af kritikken.  
Yderligere viser det sig, at lærerne bevidst vælger at være uvidende og dermed selv for-
værrer deres mulighedsbetingelser for at kritisere. At vælge at være uvidende må dog ikke for-
veksles med et valg i traditionel forstand. Derimod må det nærmere anskues som en ufrivillig 
exit-strategi, der har til formål at opretholde en positiv selvopfattelse. Denne tendens udlægger 
en skolelærer fra skole B: 
 
”Hvis jeg skal være helt ærlig, så vælger jeg faktisk ikke at deltage i ret meget i den offentli-
ge debat om folkeskolen. Jeg læser helst ikke om det, og jeg ser helst ikke programmer om 
det, fordi jeg synes, det er håbløst at høre på.” 
 (Bilag 4: 13) 
 
Ved bevidst at være uvidende og ikke forholde sig til diskussioner om folkeskolen, reproducerer 
lærerne samtidig en afmontering af kritikken. Dette skyldes, at forudsætningen for at kunne kriti-
sere er viden og ved at afholde sig fra viden, bliver det mere og mere umuligt for lærerne at del-
tage i diskussioner på folkeskoleområdet. Denne afholdelse fra at deltage i debatten kan ligeledes 
identificeres i interviewet med TR fra skole B:  
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”Jeg skulle til julefrokost i lørdags, og da jeg cyklede derud sammen med min bror, der sag-
de jeg, hvis nogen begynder at snakke om et eller andet om lærernes arbejdstid, så siger jeg, 
at det har jeg ikke lyst til at snakke om.”  
(Bilag 5: 6)  
 
Der synes således både at eksistere forhold, der producerer og reproducerer en afmontering af 
kritikken, hvilket i begge tilfælde resulterer i en umyndiggørelse af lærerne som autonome indi-
vider.   
Yderligere viser interviewmaterialet, at der i takt med forandringerne på folkeskoleområ-
det opstår en intern splittelse mellem lærerne, som ligeledes kan være med til at afmontere kri-
tikken. Frem for kun at rette kritikken udad mod strukturelle forhold, såsom Lov 409, folkeskole-
reformen og inklusion, synes lærerne i højere grad at vende kritikken indad mod hinanden. Lærer 
fra skole B identificerer eksempelvis, at der er kommet en dårlig stemning på lærerværelset: 
 
”[...] vi har et godt team på skolen, altså selvom vi er meget forskellige på skolen, så har jeg 
altid synes, vi har suppleret hinanden godt, og der kan man godt mærke... vores sommerfest 
plejer at være et brag af en fest, der var en ret trykket stemning og folk skændtes, og det har 
vi også gjort hen ad vejen. Altså jeg synes, der er en dårligere stemning på lærerværelset. 
Man kan godt mærke at folk er trætte, og hvem laver mest? Det bliver sådan lidt en kamp 
om, jamen, jeg har så og så travlt, jamen, jeg har så og så travlt.”  
(Bilag 4: 3) 
 
I stedet for at stå sammen om at formulere en ekstern kritik ud fra deres fælles udfordringer, af-
monterer de kritikken ved at konkurrere om, hvem der har mest travlt. Ligeledes giver TR’en fra 
samme skole udtryk for en dårlig stemning blandt lærerne: “Hvis det hele tiden er det negative, 
der fylder, så bliver jeg drænet for energi og bliver i dårligt humør” (Bilag 5: 9). 
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Udover at undertrykke kritikken gennem intern splittelse, synes lærerne ligeledes at afmontere 
den ved at opretholde en loyalitet over for skolen. Loyaliteten kommer til udtryk som en konsen-
sus om ikke at formulere kritik udadtil, hvilket her eksemplificeret ved TR’en fra skole A: 
 
”Nej, det er sammenhængskraft. Hvornår er der sammenhængskraft på en arbejdsplads? 
Det er der, når man holder sammen. Og det kan ikke nytte noget at gå uden for den sam-
menhængskraft og så lufte det beskidte undertøj. Det tror jeg ikke på, og det tror jeg al-
drig, man har skullet.”  
(Bilag 2: 6)  
 
Sammenhængskraft beskrives her som at stå sammen om ikke at kritisere udadtil. Hun beskriver 
det strukturerende princip som en stiltiende konsensus og ikke dekreter:  
 
”Så nej, der er ikke nogle dekreter på nogen måde, men jeg er godt klar over, at jeg ikke 
skal møde en forælder og fortælle alt, og hvordan jeg har det. Så måske er der en stiltien-
de... Hvor er du, hvor har du, hvor skal du lægge din loyalitet?”  
(Bilag 2: 6) 
 
Ydereligere fremhæver hun, at hun har et såkaldt ”loyalitetsproblem”, der afholder hende fra at 
kritisere dårlige arbejdsvilkår (Bilag 2: 6). På samme måde argumenterer AMR fra skole A for, 
at ”konflikten” udelukkende må situeres på skolen: ”Det kan være bedst både for lærere og for 
ledelsen at holde konflikten her” (Bilag 2: 6). Der synes således at eksistere en tendens til, at 
loyaliteten over for ledelsen og skolen ligeledes afmonterer kritikken.  
 
Som det fremgår af dette afsnit, synes kravet om positivitet at udtrykke et eksternt forhold, der i 
høj grad har en tendens til at afmontere kritikken. Udover de eksterne forhold repræsenterer en 
intern splittelse mellem lærerne og en kollegial loyalitet to interne forhold, der begge udfordrer 
lærernes mulighedsbetingelser for at ytre kritik. Tilsammen udfordrer disse eksterne og interne 
strukturer lærernes myndighed ved at begrænse kritikkens mulighedsbetingelser.  
 
4.1.5 Ventiler 
Ringe mulighedsbetingelser for kritik kan føre til følelser af frustration og afmægtighed. For at 
afreagere vil nogle benytte sig af ventiler, der henvender kritikken mod andre steder end proble-
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mets genstand. Hermed kan individet få luft og ”undgå at koge over som en maskine”, men be-
nyttelsen af disse ventiler vil ofte være en kortsigtet strategi. Ventilerne har en øjeblikkelig ef-
fekt, men da de fungerer som erstatning for at ytre retmæssig kritik, vil de i deres natur reprodu-
cere de eksisterende problemer frem for at sigte mod konstruktiv forandring. Samtidig har det 
gennem vores interview været muligt at identificere ventiler, der i sig selv medvirker til skabel-
sen af nye problemer og en styrkelse af de kritisable forhold. Her er især beretninger om dårlig 
stemning blandt lærerne og stress gennemgående, hvilket viser nogle tendenser til negative venti-
ler med både personlige og relationelle konsekvenser. 
 
De mange forandringer i folkeskolen har udsat lærerne for en masse omstillinger. Omstillinger-
nes forvirring og den pludselige fratagelse af professionel autonomi, har ifølge TR fra skole A 
påvirket mange lærere rent psykisk: 
 
”Men jeg tror, at selvværdet er bundet meget op i overblikket. Jeg kunne være meget fristet 
til at sige, at lærere gerne vil have overblik som folkefærd, og når overblikket er væk, så 
sker der noget psykisk inden i os. Hvordan vi så tackler det, om vi bliver forvirrede, mister 
selvværdet eller har lyst til at græde... Vi har kollegaer, der går rundt og græder på gan-
gene. Det er blevet lidt mindre, men det har været.” 
(Bilag 2: 4) 
 
Lærere, der går rundt og græder på gangene, er et voldsomt billede, men ikke desto mindre sandt. 
Her bliver de negative følelser vendt indad, og afmægtigheden flyder her i nogle tilfælde over og 
bliver til tårer. Willig kalder denne proces for kritikkens uvending – når kritikkens genstand er 
urørlig eller urealiserbar bliver kritikkens kraft vendt til en følelse af utilstrækkelighed i individet 
selv, som ikke formår at leve op til de krav og omstillinger, som pålægges (Willig 2013). Bortset 
fra det faktum, at lærerne befinder sig i en ekstremt presset situation, hvis de græder på arbejds-
pladsen, kan man forestille sig, at det også spreder en stemning af mismod blandt resten af kolle-
gerne. Sådanne sammenbrud kan også have en yderligere effekt i at bestyrke den enkelte lærers 
følelse af utilstrækkelighed og kontroltab. Flere af informanterne forklarer da også, hvordan de 
føler, at det er dem selv og deres egne forventninger, der gør dem stressede. ”Jeg er min egen 
stressfaktor” (Bilag 2: 2), forklarer TR fra skole A i sammenhæng med de nye arbejdstidsregler. 
Diskrepansen mellem lærernes følelse af ansvar over deres arbejde og den mangel på kontrol, de 
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har over dets planlægning og udførsel, bliver til et personligt problem i stedet for en strukturel 
hæmning. 
  Samtidig er det interessant, hvordan udbrændthed og sygemeldinger blandt lærerne kan 
komme snigende. AMR fra skole A forklarer eksempelvis, hvordan: ”Det værste er, at nogle 
gange kan man slet ikke se det. Nogle gange er vi blevet overrasket mandag morgen, og så kom-
mer de ikke i noget tid” (Bilag 2, side 5). Her kan man forestille sig, at benyttelsen af diverse 
ventiler har vist sig ufrugtbar og til sidst har resulteret i netop en sådan ”overkogning”, som de 
burde modvirke. Ved hjælp af en måske lidt kynisk analyse kan man dog overveje, om den mar-
kante stigning i tilfælde af stressrelaterede sygemeldinger kan have en mere positiv effekt, når 
det kommer til italesættelse af de problematiske strukturer, som nødvendigvis må være kritik-
kens egentlige genstand. Hvor ventilerne tjener til mental aflastning, er de dog også med til at 
fastholde lærerne i deres stress-skabende situation. Derimod kan stress-sygemeldinger måske 
føre et til øget fokus på lærernes vilkår og de systemer, der har afledt disse problemer. Det skal 
selvfølgelig nævnes, at det for den enkelte lærer ikke nødvendigvis kan siges at have langsigtede 
positive virkninger, der gør op for kortsigtede gevinster ved effektive ventiler. Den mistillid og 
umyndiggørelse, som leder til stress, dårligt selvværd og overbelastning har alvorlige menneske-
lige konsekvenser. 
  Den interne splittelse mellem lærerne, som tidligere blev beskrevet, er endnu et eksempel 
på en ventilering. Når det umuliggøres at ytre en reel kritik, bliver det i stedet attraktivt at vende 
de negative følelser mod andre situationer eller andre individer. I stedet for at gå sammen om en 
fælles kritik af umyndiggørelsesprocesserne viser det sig, at lærerne til tider konkurrerer om, 
hvem der har mest travlt, og hvem der er mest presset af situationen (Bilag 4: 3). For at undgå 
dette kan man blive tvunget ud i at finde andre ventiler for kritik i hverdagen, som eksempelvis 
lærer fra skole B, der med et blink i øjet forklarer, at: ”det bliver den der konkurrence, så det vil 
jeg egentlig gerne undgå, og så er det så, at man måske går hjem med det, kommer til at drikke 
lidt for meget rødvin” (Bilag 4: 14). At finde passende ventiler for kritik er nødvendigt for at 
undgå overbelastning og sammenbrud, men arten af sådanne har også et socialt aspekt. Eksem-
pelvis går det igen i vores interview, at nogle føler, at den negative stemning, som kollegaers 
”konkurrence i pressethed” afstedkommer, i sig selv er et problem, og at man burde forholde sig 
mere konstruktivt til de forandringer, som er blevet pålagt lærerne.  
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Dette beskriver TR fra skole B blandt andre: 
 
”Om man kan kalde det brok… og det er fint nok, vi skal også have lov til at sige de der 
ting, men der er stadig ting, der fungerer, og i hvert fald for mit vedkommende, så sker der 
det, at hvis det hele tiden er det negative, der fylder, så bliver jeg drænet for energi og bli-
ver i dårligt humør.” 
(Bilag 5: 9) 
 
Denne interne modarbejdning er ikke blot en afmontering af kritikken, som tidligere beskrevet, 
men indebærer også, at det ”brok” som nogle sandsynligvis benytter sig af for at koble af, bliver 
modvirket. Når lærerne ikke har mulighed for at få anerkendt og valideret deres kritik, kan deres 
individuelle strategier for ventiler komme til at modarbejde hinanden og føre til endnu mere in-
tern splittelse og usikkerhed. Lærerne modarbejder ikke blot hinanden, men modarbejder også 
bevidst den centrale styring ved at følge reglerne til punkt og prikke for at tydeliggøre manglerne 
i forandringerne. Hermed kan man tale om, at lærerne også de-evaluerer deres eget arbejde ved 
at følge strategier, der ikke er professionelt gavnlige, men som søger at problematisere forvalt-
ningens påtvungne reformer, som lærer fra skole B forklarer: “Vi bliver jo nødt til at bevise over 
for den her regering, at vi faktisk ikke kan.” (Bilag 4: 7). Samtidig bliver lærerværelset også en 
kampplads, og modarbejdningen bliver et fælles projekt, der projiceres over på samtlige lærere. 
TR fra skole A forklarer eksempelvis, hvordan de på skolen påtaler det, hvis kollegaer tager ar-
bejde med hjem, som ikke er tilladt under de nye arbejdstidsregler:  
 
“Så vi siger, det må I ikke, altså det kan man aldrig sige til folk, men det er jo også en må-
de at give et andet serviceniveau end den økonomi, der er udmeldt til skolen og til os. Og 
så kan det være, det tager rigtig mange år, før det går op for dem, hvad service man får for 
de penge. Pay peanuts and you get monkeys.” 
(Bilag 2: 3) 
 
Det kan diskuteres, hvorvidt den bevidste modarbejdning er en ventil, eller om det i virkelighe-
den er en måde at ytre kritik på gennem tydeliggørelse af forandringernes strukturelle problemer 
for arbejdets kvalitet. Lærernes rigide efterlevelse af reglerne kan måske netop være med til at 
sætte kritikken på dagsordenen og overbevise forvaltning såvel som befolkning om, at forandrin-
gerne ikke er hensigtsmæssige. Man kan dog også sige, at lærerne på sin vis deprofessionaliserer 
sig selv yderligere ved at gå på kompromis med deres faglighed og dermed overgiver sig til de 
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umyndiggørende strukturer. Ifølge Birthe Hansen er der også et element af hævn i modarbejd-
ningen, som peger på, at den i høj grad fungerer som en ventil for lærernes frustration: 
 
“Der er jo også sådan en slags…: ”nu har vi forberedt os så meget og så behandler de os 
sådan med konflikten og lockouten og lovindgreb. Selv om vi fagligt ved, at det ikke slår til, 
så er det alligevel rart at vide, at nu får de ikke mere end de betaler for”.” 
(Bilag 1: 7) 
 
Det har altså været muligt at identificere flere forskelligartede ventiler for kritik i interviewmate-
rialet. Selvom nogle af disse ventiler afhjælper lærerne med deres følelse af stress og afmagt, kan 
det dog resultere i en afmontering af den reelle kritik. Dermed reproduceres de stressskabende 
forhold, som medvirker til at fastholde lærerne i en umyndiggjort position.  
 
4.1.6 Delkonklusion 
Ud fra en analyse af temaerne Fleksibilitet, Intensivering af omstillinger, At manøvrere i modsat-
rettede forventninger, Mulighedsbetingelser for kritik samt Ventiler, kan det konkluderes, at læ-
rernes myndighed i arbejdet udfordres markant.  
Under afsnittet Fleksibilitet fremgik det, at lærernes fleksibilitet i arbejdet er blevet bety-
deligt reduceret efter de nye arbejdstidsregler. Udover at det centralt bestemmes, hvordan lærer-
ne skal udføre deres arbejde, underlægges de tilmed arbejdstidsreglerne, der bestemmer hvor og 
hvornår, de skal udføre arbejdet. Dette tolkes i analysen som en væsentlig krænkelse af lærernes 
myndighed, da lærerne fratages muligheden for selvstændigt at tilrettelægge arbejdet. Denne 
umyndiggørelsesproces blev nærmere udfoldet under afsnittet Intensivering af omstillinger, hvor 
en indskrænkning af lærernes selvstændighed i arbejdet blev synlig og nuanceret yderligere. Det 
fremgik herunder, at omstillingerne i form af nye politiske tiltag, får en umyndiggørende karak-
ter, når de indtræffer samtidig. Dette skyldes, at lærerne må forholde sig til flere ændringer på én 
gang, hvilket umuliggør en opretholdelse af deres faglige integritet. Yderligere fremgik det i af-
snittet At manøvrere i modsatrettede forventninger, at Lov 409, folkeskolereformen og inklusion 
rummer elementer, der optræder indbyrdes modstridende. Det fremgik eksempelvis, at lærerne 
fik svært ved at indfri kravene om mere dokumentation inden for rammerne af Lov 409, der mi-
nimerer lærernes samlede forberedelsestid. Lærernes myndighed udfordres hermed grundlæg-
gende, da uoverensstemmelserne fratager dem muligheden for at foretage rationelle til- og fra-
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valg ved ikke at give lærerne mulighed for selvstændigt at vurdere, hvilke arbejdsopgaver der er 
mest meningsfulde i en given situation.  
Analysen af de første tre temaer anskueliggjorde således en diskrepans mellem projektets 
myndighedsbegreb og lærernes egne oplevelser af deres arbejdsvilkår gennem den indskrænkelse 
af den professionelle autonomi, som udgør ét af tre parametre i projektets myndighedsbegreb. 
Hvor analysen af disse tre temaer står i kontrast til professionel autonomi, står analysen af temaet 
Mulighedsbetingelser for kritik, i modsætning til muligheden for at ytre kritik, som yderligere 
udgør et element i projektets myndighedsbegreb. Under dette tema kunne det udledes, at lærer-
nes kritik besværliggøres betydeligt. Lærernes kritik blev i flere tilfælde afmonteret ved blandt 
andet at blive reduceret til klynk eller dovenskab. Derudover blev kritikken yderligere afmonte-
ret gennem en intern splittelse mellem lærerne og loyalitet over for skoleledelsen. Slutteligt iden-
tificerede vi en række ventiler, som kan være med til at reproducere de ringe mulighedsbetingel-
ser for at ytre kritik. 
På baggrund af analysens første del kan det således konkluderes, at lærerne ikke synes at 
have tilstrækkelige muligheder for at opretholde professionel autonomi og ytre kritik. Dermed 
synes Lov 409, folkeskolereformen og inklusion tilsammen at umyndiggøre lærerne markant.  
 
4.2 Analysedel II:  
Hvor analysens første del identificerede fem konkrete umyndiggørelsesprocesser i lærernes ar-
bejdsliv, vil følgende analysedel i højere grad undersøge, hvorledes umyndiggørelsesprocesserne 
udspiller sig på et meta-makro niveau. Her er fokus på lærerstandens socioøkonomiske position i 
samfundet. Formålet i dette afsnit er at undersøge, hvordan folkeskolelærere umyndiggøres ud 
fra temaerne 1) Miskendelse 2) Misdistribution og 3) Misrepræsentation. 
 
4.2.1 Miskendelse 
Anerkendelse forstås som et væsentligt element, der, sammen med omfordeling af ressourcer og 
repræsentation, skal sikre alle borgeres lige deltagelsesmuligheder. Anerkendelse forudsætter 
herunder, at aktører er ligeværdige, for dermed at have lige adgang til anerkendelsesmuligheder. 
Følgende afsnit vil vise, hvorledes lærerne konstitueres som ikke-ligeværdige aktører ved ikke at 
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blive anerkendt i samme grad som tidligere, hvor lærerprofessionen var forbundet med prestige 
og høj social status. 
  
Gennemgående for interviewene er en diffus følelse af ikke at blive anerkendt. Denne følelse 
reflekterer en skolelærer over på følgende måde: ”Det er ikke så meget det, men mere sådan en 
følelse af, at den respekt, der ligesom har været for ens arbejde, ikke rigtig er der mere” (Bilag 
4: 3). Det er tydeligt i interviewet, at hun har svært ved at beskrive, hvorledes denne manglende 
respekt kommer til udtryk. Dette kan skyldes, at anerkendelse ikke i samme grad som materielle 
ressourcer er en målbar størrelse, men hun beskriver dog efterfølgende, at den manglende aner-
kendelse til dels kommer til udtryk ved mindre ros for præstationer (Bilag 4: 3). Denne manglen-
de anerkendelse af lærernes indsats og præstationer, identificerer skolelederen ligeledes: 
  
”[...] anerkendelsen af lærerne kommer ikke lige tilbage sådan her, så jeg er sådan set rig-
tig ked af den konflikt. Den har virkelig trådt på nogle mennesker og hevet gulvtæppet væk 
under nogle, som har ydet et fantastisk stykke arbejde. Fordi [...] mange lærere har gen-
nem årene arbejdet rigtig rigtig meget mere end de 37 timer. Altså både min svigerfamilie 
og min egen familie, min far var lærer, jeg har aldrig været på en sommerferie, uden de 
havde faglitteratur med og skulle sidde og forberede sig, altså det gør de ikke mere, det må 
de ikke mere.” 
(Bilag 3: 5) 
  
Skolelederen italesætter direkte, at lærerhvervet ikke nyder samme anerkendelse og status som 
førhen. I denne forbindelse understreger han, at lærerne ikke anerkendes for at have ”ydet et fan-
tastisk stykke arbejde” og for at have arbejdet flere timer end påkrævet og endda ulønnet. Der 
eksisterer altså væsentlige indikatorer på, at lærerne placeres lavere i anerkendelseshierarkiet end 
tidligere. 
  Yderligere fremgår det, at lærerne heller ikke synes at blive anerkendt for den særlige 
viden, som de i kraft af deres profession er i besiddelse af. Denne form for miskendelse identifi-
cerer Birthe Hansen: 
  
”Jeg synes, at det, de har oplevet over de sidste par år, især lockouten, har afstedkommet 
en generel oplevelse af ikke at blive hørt, og at blive underkendt på deres faglige vurderin-
ger af tingene. Og blive ikke valideret på, hvad det er de kan, og hvad de ved. Så den del af 
det har en afgørende betydning for rigtig mange af dem.” 
(Bilag 1: 3) 
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Denne manglende anerkendelse af lærernes faglige vurderinger er ligeledes et aspekt, lærerne 
kan genkende. Flere informanter heriblandt en lærer fra skole B beskriver situationer, hvor de 
konkret oplever, at deres autonomi er blevet indskrænket til fordel for standardiserede procedurer 
og forskrifter, der bestemmer, hvordan deres arbejde skal udføres: 
  
”På den måde der er jeg så heldig, altså hvis jeg nu havde en fuldstændigt krakilsk ledelse, 
som sagde, I skal gøre alle ting by the book, så ville det være noget helt andet. Så ville jeg 
ikke være lærer mere. Fordi så ville det netop blive en formular, jeg skulle udfylde, og så 
ville det jo ikke være at være lærer mere, så ville det jo bare… altså så kunne jeg ligeså 
godt være sekretær, og ikke fordi jeg skal se ned på det, det er også et godt arbejde og me-
get vigtigt, men det er jo ikke det, jeg er.” 
(Bilag 4: 11) 
  
Lærernes rum for selvstændige faglige vurderinger er altså blevet indskrænket, og dette leder 
hende til at foretage en kontroversiel sammenligning mellem en lærers og en sekretærs opgaver. 
Dette må betragtes som en betydelig deprofessionalisering af lærerstanden, da en sekretær i det 
her tilfælde anses som en, der følger en række fastlagte retningslinjer uden en særlig høj grad af 
selvstyring. De målbare kvalitetsvurderinger kommer også til at virke som unødvendige kon-
trolmekanismer, der ifølge samme TR ikke bidrager til faglig kvalitet i undervisningen: 
  
”I og med der er flere og flere nationale test, om man vil det eller ej, så kan det også blive et 
styreværktøj. Men her i specialklassen kan vi vælge at fravælge de nationale test. Jeg er ikke 
testforskrækket, men det skal give mening. Men jeg er testforskrækket, hvis de kommer fra et 
stort centralt organ. Det kan blive svært at bruge det til noget som lærer.” 
(Bilag 5: 5) 
  
De øgede krav om dokumentation viser tydeligt en overgang til en relation præget af low trust 
mellem centraladministrationen og lærerne. Kontrolinstanser symboliserer en mistillid til lærer-
nes udførsel af arbejdet, og deri ligger en klar miskendelse af professionen. 
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Et af problemerne er også, at lærerne ikke føler, der er blevet taget højde for dem i vedtagelsen af 
de nye regler. Det gælder eksempelvis i forhold til de hastigt skiftende arbejdsopgaver i hverda-
gen, der ifølge AMR fra skole A ikke efterlader megen effektiv tid til forberedelse: 
 
”Rigtig mange af os, vi har jo ikke bare næsten tre timer i træk, hvor du kan sidde og for-
berede dig, for det er der ikke plads til i skemaet. Det er meget sjældent, at lærerne har 
undervisning og så forberedelse. Nej det veksler, forberedelse, undervisning, forberedelse, 
undervisning, og sådan kører vores dag” 
(Bilag 2: 1) 
  
Centraliseringen og den effektive styring af lærernes arbejde som følge af NPM påviser altså et 
modsætningsforhold mellem de professionelles og forvaltningens logikker. Oplevelsen af at bli-
ve misforstået og herigennem miskendt ligger dybt i lærerne og vender sig mod offentligheden, 
forvaltningen og lederne, som her beskrevet af TR fra skole A: 
  
”Jeg synes, der er fra ledelsen en form for uvidenhed omkring, hvordan det vil sige at være 
den enlige lærer. Det er så let at sige, der er så mange timer, der undervises, der er så 
mange timer tilbage. Selvfølgelig kan man være fleksibel, selvfølgelig kan I bytte om på 
ting og sager… Der er lidt et eventyr inde på kontoret nogle gange. Og det er vel det mod-
sætningsforhold mellem dem, der tilbyder arbejdet, og dem, der må tage det.” 
(Bilag 2: 7) 
  
Selvom ovenstående citat konkret omhandler skoleledelsen viser det med tydelighed, hvordan 
lærerne oplever en generel miskendelse. Lærerne føler sig sat på plads som lønmodtagere, der 
udfører ordrer, frem for professionelle individer med en identitet i arbejdet. Uden magt i hverken 
beslutningsprocesser eller udførsel er lærerne altså blevet umyndiggjort af den neoliberale orga-
nisationsstyring. 
  Udover ikke at opnå anerkendelse fra centrale organer synes lærerne heller ikke at høste 
anerkendelse blandt den brede befolkning. Dette giver TR fra skole B implicit udtryk for i føl-
gende citat: 
  
”Der er jo alle mulige mennesker, der blander sig i den debat, og der er også nogle, som helt 
tydeligt er pisse sure på lærerne, og som føler, at vi er pisse forkælede, og nu skal vi mærke, 
hvordan det er at gå på arbejde fra 8-17.” 
(Bilag 5: 7) 
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Med disse ord beskriver hun, hvordan hun oplever debatten om folkeskolen som værende præget 
af bitre undertoner, der udstiller lærerne som forkælede. Blot ud fra hendes ordvalg: ”pisse sure” 
og ”pisse forkælede” er det tydeligt at mærke, at hun føler sig uberettiget truffet eller miskendt. 
Denne frustration kan ligeledes spores i følgende udsagn fra en TR fra skole A: 
  
”Vi har altid vidst, at vi har arbejdet gratis, men nu bliver vi klandret for, at vi ikke gør 
det, vi skal, samtidig med vi indadtil kan se, at vi ikke kan nå det, vi skal. Men vi kan ikke 
signalere det udadtil, fordi befolkningen siger stadigvæk juni, juli, august, og så er vi dø-
de.” 
(Bilag 2: 5) 
  
På samme vis oplever denne TR, at lærerne udpeges som en særligt forkælet faggruppe. Yderli-
gere fremgår det, at lærernes holdning og kritik ikke anerkendes af befolkningen, da lærerne an-
ses for at have særlige “luksuriøse” forhold, som blandt andet tre måneders sommerferie. Disse 
“luksuriøse” forhold har, som det beskrives, en tendens til at affeje kritikken, og således får læ-
rernes deltagelseslighed sværere betingelser. 
Der eksisterer altså nogle implicitte forventninger til lærernes arbejde, som ikke stemmer 
overens med lærernes oplevelse af forholdene, som TR fra skole B forklarer:  
 
”Ja, og det er, fordi mange folk uden for lærerverdenen har en meget snæver fornemmelse 
for, hvad forberedelse er. Og det er ret vildt, hvad der skal proppes ind i de timer, og hvad 
der så er tilbage til de to dansktimer om fredagen. Fordi der er krav om rigtig mange mø-
der, og meget af det giver god mening, men også formelle krav om årsplaner og elevpla-
ner, meget dokumentation og kommunikation med forældre over intra.” 
(Bilag 5: 6)  
 
Lærerne udsættes altså for en betydelig miskendelse, som identificeres både i den offentlige dis-
kurs, indførelsen af dokumentationskravene og de centralt fastlagte retningslinjer. Hermed kan 
lærerne anses som lavere positioneret i anerkendelseshierarkiet, og deres muligheder for lige 
deltagelse bliver besværliggjort.  
 
4.2.2 Misdistribution 
Som del af projektets myndighedsbegreb er omfordelingen eller distributionen af socioøkonomi-
ske ressourcer endnu et vigtigt element i Frasers retfærdighedsteori. Uretfærdighed i omfordelin-
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gen af ressourcer forekommer, når individer eller grupper pålægges byrder eller fratages goder, 
og som konsekvens heraf forhindres i at deltage på lige fod med andre. Gennem projektets for-
skellige interview er det blevet tydeliggjort, hvordan manglende ressourcer i forhold til tid, pen-
ge og energi præger lærernes arbejdsliv efter ikrafttrædelsen af Lov 409 og folkeskolereformen 
ved skoleårets start 2014/2015.  
Grundlæggende for lærernes oplevelse af mangel på ressourcer er, at tiden er blevet min-
dre. Dette skyldes eksempelvis, at lærerne nu skal undervise flere timer om ugen i den samme 
stilling, og derfor er der effektivt blevet mindre tid til de andre opgaver, som stadig skal udføres, 
her forklaret af AMR fra skole A:  
 
“De kommer jo allermest med det her, TR var inde på før, med forberedelsestiden, at den er 
så presset. Hvornår skal vi nå det her, når nu der er nogle ting, der bliver rykket rundt. Hvis 
jeg skal på kursus eller et eller andet, så får jeg taget forberedelsestid, så skal jeg have plan-
lagt det før det, hele tiden. Og det er nogle væsentlige udfordringer, som vi har her. Og så 
kommer det med, at vi har flere undervisningstimer nu. At skulle forberede mere, når du sam-
tidig har flere timer, du skal forberede dig på, og at du stadigvæk kun har 40 timer i et ugent-
ligt forløb. Det er det, de er pressede på.” 
(Bilag 2: 2) 
 
Her forklares det, hvordan tiden er sparsom på grund af forandringerne i undervisningstiden. 
Samtidig gør han i citatets sidste linje klart, at det ikke blot er tidsmæssige udfordringer, der føl-
ger med de sparsomme ressourcer, men at konsekvensen også bliver stressede lærere, da det er 
dette, “de er pressede på”. Det bliver derfor også oplagt at se manglen på ressourcer som en af 
grundene til den voldsomme stigning i sygefravær, som langt de fleste skoler lider under (DLF 
2014).  
Samtidig bliver misdistributionen begyndelsen på en ond cirkel, der producerer og repro-
ducerer manglende overskud og færre ressourcer. TR fra skole B bekæfter dette: “Nu er det et 
stykke tid siden, jeg har været inde og se på tallene, men det er helt vildt så mange ressourceti-
mer, der er blevet taget ud i år, hvor folk er vikar i stedet, for at dække sygefravær.” (Bilag 5: 8) 
Når lærerne mister overskud, bliver pressede eller går ned med stress lægger det altså et 
yderligere pres på de sparsomme ressourcer, der er. Man kan derved nemt forestille sig, hvordan 
denne spiral af misdistribution kan fortsætte i det uendelige, hvis der ikke tildeles yderligere res-
sourcer. Denne gennemsyrende mangel på tid giver også udslag i en hektisk stemning på skoler-
ne, hvor alle er optagede af deres egen planlægning og derfor har besvær med at kunne koordine-
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re med kollegaerne. Dette beskriver TR fra skole A: “Det påvirker os på den måde, at vi selv, 
hvis nogen kommer og siger, skal vi ikke snakke om det? Nej, det har jeg ikke tid til. Skal vi ikke 
holde et møde? Hvor? Hvornår?” (Bilag 2: 3). 
TR fra skole B giver da også et klart svar, da vi spørger til, hvilke udfordringer hun ople-
ver på skolen: “At der ikke er tid nok til at løse opgaverne på en tilfredsstillende måde. Det er det 
altoverskyggende. Der skal løbes meget hurtigt, og det der med, at der ikke er tiden til det at 
fordybe sig.” (Bilag 5: 2). 
 
Som beskrevet er lærerne ikke principielt negative over for folkeskolereformen og fremhæver 
flere positive elementer, men beslutningsprocessen og implementeringen opleves ikke at stemme 
overens med de mål, der sættes for lærernes arbejde. Lærernes professionalisme udhules gennem 
fratagelsen af den tid og energi, som er nødvendig for at udføre det arbejde og facilitere den for-
dybelse, som er en central del af deres faglige identitet. De manglende ressourcer i reformen 
umuliggør derfor, at lærerne kan leve op til at udfolde forandringernes potentiale. Herigennem 
kan man frygte, at lærernes muligheder for deltagelse bliver yderligere begrænset, hvis den rin-
gere faglige kvalitet, som reformen ifølge lærerne medfører, leder til en forstærkelse af den 
miskendelse af lærerne og deres status, som i forvejen præger deres dagligdag. En lærer fra skole 
B beskriver, hvordan ressourcerne ikke stemmer overens med forventningerne: 
 
“Hvis det ikke var fordi, de ville have os ned med nakken, nu taler jeg lige lidt farvet, så 
skulle det vel være grunden, at selvfølgelig skabe en hverdag og alle de der ting, helheds-
skolen og tanken om det. Men man kan ikke lave sådan et storstilet projekt uden at poste en 
masse ressourcer i det, og jeg synes ikke, det er ikke fulgt med.” 
(Bilag 4: 4) 
 
I dette afsnit er det blevet tydeliggjort, hvordan de nyere forandringer på folkeskoleområdet har 
medført markante forringelser af lærernes tidsmæssige ressourcer. Hertil kommer forringelsen af 
de energimæssige ressourcer - at lærerne bliver pressede og stressede på grund af de mange re-
striktioner, hvilket igen kan resultere i, at ressourcer på andre områder forringes. Grunden til, at 
denne misdistribution er uretfærdig, skal findes i de begrænsninger lærerne udsættes for gennem 
både fratagelsen af deres tidligere goder i arbejdslivet og pålæggelsen af nye byrder i form af nye 
arbejdstidsregler, dokumentationskrav og så videre. Når lærerne underlægges et tidsmæssigt 
pres, fratages de også muligheden for at deltage. Den medfølgende udmattelse og psykiske be-
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lastning resulterer samtidig i, at energioverskuddet, der kunne vendes til en aktiv deltagelse i 
samfundets sociale interaktioner, er ikke-eksisterende. Hermed leder den socioøkonomiske mis-
distribution, som lærerne udsættes for, i høj grad til uretfærdighed og ulige deltagelse.  
 
4.2.3 Misrepræsentation 
Misrepræsentation forekommer, når individer ikke oplever lige muligheder for at deltage i den 
politiske dimension. Dette gælder deltagelseslighed gennem direkte politisk indflydelse, men 
også på mere indirekte måder, hvorpå man kan være med til at beslutte samfundets normer i 
henhold til, hvem der er berettiget til at deltage, hvad der kan deltages i, og hvordan disse 
spørgsmål om deltagelse besluttes.  
At lærerne udsættes for miskendelse og misdistribution, som det er beskrevet i de forrige 
temaer, er i sig selv uretfærdigt. Ligeså uretfærdigt er dog den misrepræsentation, der forhindrer 
dem i at kunne påvirke de strukturer, der forhindrer deres lighed i deltagelse. Det er her, at ulig-
hed i den politiske dimension viser sig. 
Som tidligere beskrevet blev Lov 409 vedtaget som et lovindgreb af Folketinget efter den 
meget omdiskuterede lockout af lærerne i foråret 2013. Selvom loven formelt blev vedtaget uden 
om både DLF og KL, er indholdet en klar overtagelse af KL’s forhandlingsudspil, og lærerne 
står altså hovedsageligt som den ekskluderede part. Herigennem er lærerne altså blevet direkte 
afskåret muligheden for deltagelse – en misrepræsentation, men også en direkte krænkelse af den 
danske model, som arbejdsmarkedet ellers baseres på. Der er her tale om en formel fratagelse af 
myndighed, som må siges at være en direkte overtrædelse af de markører, som Fraser opstiller 
for et demokratisk samfund. Det er dog ikke blot den formelle misrepræsentation, der har præget 
de sidste par års forandringer i folkeskolen. Lærerne oplever også en misrepræsentation i forhold 
til at kunne opstille retfærdighedskrav og påkalde sig myndighed i fordelingen af anerkendelse 
og ressourcer. TR fra skole A italesætter eksempelvis her, hvordan der er tale om en frihedsberø-
velse af lærerne: 
  
”Jeg tror, frihedsberøvelsen - selvforvaltningen, autonomien, der er blevet taget fra os, det 
er virkelig krænkende. Først lockoute os… Jeg så noget på Facebook i går, der stod ar-
bejdstidsaftalen. De bliver ved med at sige aftale, det er ikke en aftale, det er en lov!” 
(Bilag 2: 5) 
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Ovenstående citat afspejler den oplevelse af ikke at være blevet hørt, som mange af lærerne ud-
trykker. Reformer, der har haft indgribende virkning på lærernes dagligdag, er blevet besluttet 
hen over hovedet på dem med store ulighedsskabende konsekvenser, der har resulteret i en følel-
se af krænkelse og bitterhed. 
  Et andet vigtigt element i både reformen og Lov 409 er den centralisering af magten, som 
de nye strukturer har foranlediget. Fastlagte rammer for arbejdstid, det faglige indhold samt cen-
trale krav om dokumentation, evalueringer og tests er styringsredskaber, der skal kontrollere læ-
rernes arbejde. Disse centrale styringsredskaber udviser hermed en mistillid til lærerne og styrker 
en mere vertikal magtstruktur. Dette kan man også mærke ude på skolerne, som TR fra skole A 
forklarer: ”Jeg tror, der er blevet en mere gammeldags ansat-leder-rolle end før. Der er kommet 
en anden påholdenhed.” (Bilag 2: 4). Hermed beskrives, hvordan den tayloristiske arbejdsdeling, 
som Hjort opstiller som en af effekterne af NPM’s neoliberale styringsrationaler, kan identifice-
res på skolerne. Også en skoleleder beskriver, at: ”[...] på et fingerknips er man gået fra at have, 
hvad skal vi sige, lærerjobbet som kald og som livsform og så blive til, degraderet til decideret at 
være lønarbejder [...].” (Bilag 3: 4). Lærerne udsættes altså for misrepræsentation gennem frata-
gelse af medbestemmelse og medejerskab over deres eget arbejde.   
Også ved implementeringen af reformen og Lov 409 er der foregået en misrepræsentati-
on. Der er dog en markant forskel på det forhandlingspotentiale, som lærerne har været i besid-
delse af ved forhandlingerne om implementeringen af de nye arbejdstidsregler. De centralt ud-
stukne retningslinjer er blevet forvaltet af kommunerne, og nogle lærere er derfor blevet ramt 
hårdere end andre, som TR fra skole B understreger: 
 
”Ja, der er mega forskel. Der er vildt stor forskel. Det er også derfor, i Tårnby har det væ-
ret rigtigt slemt, det er også derfor, det ser så grelt ud, som det gør. De har jo haft stem-
pelkort og 40 eller 41 timers tilstedeværelse om ugen. Og så er der Lyngby-Taarbæk, som 
har 30 eller 31 timers tilstedeværelse om ugen. Der er mega forskel fra kommune til kom-
mune. Det handler om, hvad de forskellige lærerkredse har kunnet forhandle sig frem til.” 
(Bilag 5: 10) 
  
I nogle kommuner har lærerne altså oplevet mere uretfærdighed i repræsentationen i implemente-
ringen end andre. Lærerne bliver dog også krænket på deres professionalisme, da deres dårlige 
erfaringer med implementeringen af reformen, inklusion og Lov 409 ikke tages til efterretning. 
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Lærerne er ikke blot dem, der på nærmeste hold oplever forandringerne til hverdag, men de be-
sidder også de professionelle kompetencer, der gør dem i stand til at kunne bedømme forandrin-
gernes effekt i forhold til deres eget arbejde og i sidste ende kvaliteten af den undervisning, som 
tilbydes eleverne. Det er derfor paradoksalt, at deres mening ikke valideres. At nægte dem re-
præsentation i forhold til disse forandringer er en underordning af lærerne som fagpersoner og 
som ligeværdige borgere i samfundet. Også Birthe Hansen forklarer, hvordan lærernes konkrete 
erfaringer overses og de vurderinger, de foretager i forhold til arbejdets forsvarlighed, ikke tages 
til efterretning: 
  
”Men hvis du spørger den almindelige lærer, hvis du kigger på Facebook, hvis du hører, 
hvad de siger, når de ringer til os, så vil de sige, at de blev kørt over, og åbenbart er man 
skide ligeglad med, hvad det er, vi kan se, slet ikke fungerer.” 
(Bilag 1: 4) 
  
Mulighederne for at opnå indflydelse modarbejdes også ad uformelle veje. Dette gør sig eksem-
pelvis gældende i den offentlige debat, hvor kritikkens mulighedsbetingelser lider under dårlige 
forhold fremkaldt af både offentligheden, ledere og lærerne selv. Når lærerne forhindres i at kun-
ne ytre sig kritisk og bidrage til debatten, forsvinder også deres mulighed for at kunne repræsen-
tere sig selv og deres fag politisk. For at kunne deltage, skal man have en beslutningskraft og et 
retfærdighedskrav, der anerkendes af andre end én selv. Som det blev beskrevet i ovenstående 
afsnit om miskendelse, oplever lærerne dog ikke en generel forståelse af deres vilkår (Bilag 2: 5). 
Her er det også tydeligt, hvordan misrepræsentation hænger uløseligt sammen med de to 
dimensioner, hvori indflydelsen eller repræsentationen umuliggøres. At blive nægtet magt over 
distributionen af ressourcer fører i sin natur til en miskendelse, som forhindrer opstilling af ret-
færdighedskrav og derigennem repræsentation. Lærerne er som udgangspunkt positivt indstillede 
over for reformens indhold, men det er misrepræsentationen i forhold til distribution af ressour-
cer og anerkendelse, der leder til frustration, følelser af utilstrækkelighed og stress.  
73	  
TR fra skole A beskriver her, hvordan det umuliggøres at udføre et ordentligt stykke ar-
bejde under de nye forandringer: 
  
”Elementerne er vidunderlige. Der er masser af fede elementer i det. Men at skamme os ud 
og så smide os ud, og ikke at give os tid nok til det, vi i hjertet synes, er fint, det… Jeg tror, 
helt sikkert, det er det at skulle udføre noget rigtig godt, men ikke få tid til det. At strikke en 
jakke, men komme ud med et halvt ærme, det går jo ikke. Vi mærker hele tiden, at vi vil det 
rigtig gerne, men vi når det ikke.” 
(Bilag 2: 7) 
 
Lærerne er altså blevet frataget muligheden for at udøve indflydelse på, hvordan tildelingen af 
anerkendelse og distributionen af ressourcer bestemmes. I beslutningsprocesserne og implemen-
teringen af nyere  forandringer er lærerne direkte blevet nægtet indflydelse i den politiske dimen-
sion. Vi har dog også identificeret en oplevelse af at være afskåret fra at kunne opstille retfær-
dighedskrav i forhold til anerkendelse og ressourcer. Lærerne har altså ikke mulighed for at på-
virke hverken retfærdighedens hvem, hvad eller hvordan, og oplever i disse år en bred misrepræ-
sentation, som umuliggør deres deltagelse som ligestillede samfundsborgere.   
 
4.2.4 Delkonklusion 
Analysen af temaerne Miskendelse, Misdistribution og Misrepræsentation anskueliggjorde en 
række forhold, der tilsammen påvirker lærerstandens socioøkonomiske position i samfundet.  
Hvor første del af analysen var centreret omkring de mere mikro-orienterede konsekven-
ser af umyndiggørelsesprocesserne, viste denne del af analysen i højere grad, hvordan umyndig-
gørelsesprocesserne indirekte fratager lærerne en væsentlig demokratisk rettighed, deltagelses-
lighed. Dermed viste denne del af analysen ligeledes en diskrepans mellem projektets myndig-
hedsbegreb og lærernes udlægninger af deres arbejdsforhold.  
Herunder kom miskendelsen overvejende til udtryk gennem en manglende anerkendelse 
af lærernes præstationer og faglige vurderinger. Flere af lærernes udtalelser indikerede, at 
miskendelsen i flere tilfælde førte til en afmontering af deres kritik ved at reducere denne til 
klynk. Dermed fremgik det, at lærernes udtalelser ikke anerkendes på samme niveau som andre 
aktørers, og således bliver miskendelsen en væsentlig hindring for at realisere deltagelseslighed i 
den kulturelle dimension. Endvidere kan misdistribution ses som et produkt af en miskendelse af 
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lærerne. Dette skyldes, at miskendelsen muliggør en politisk legitimering af en misdistribution. 
Analysen viste, at lærerne udsættes for en uretfærdig omfordeling af socioøkonomiske ressour-
cer, der kan føre til ringere muligheder for deltagelse. Ud fra lærernes udlægninger fremgik det, 
at manglende ressourcer i form af tid, resulterede i udmattelse og psykisk belastning, hvilket fra-
tager lærerne det fornødne overskud til at engagere sig i både private og offentlige debatter om 
folkeskolen. Gennem denne socioøkonomiske misdistribution besværliggøres en realisering af 
deltagelsesligheden i den økonomiske dimension. Yderligere blev det tydeligt under misrepræ-
sentation, at lærerne ikke er blevet tilstrækkeligt repræsenteret i forbindelse med Lov 409, der 
karakteriseres som et lovindgreb. Udover en manglende formel repræsentation, synes lærerne 
heller ikke at blive repræsenteret gennem uformelle kanaler, som for eksempel ved at ytre kritik, 
der kan vinde indflydelse. Således fremgik det, at lærernes muligheder for udøve indflydelse på 
reformer og love, der berører dem, er blevet væsentligt begrænset. 
På baggrund af denne analysedel finder vi væsentligt empirisk belæg for at konkludere, at 
lærerne ikke har tilstrækkelige muligheder for deltagelse i den kulturelle, økonomiske og politi-
ske dimension. 
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5. Diskussion  
 
I projektets analyse af danske folkeskolelæreres arbejdsvilkår har vi identificeret både manglen-
de mulighedsbetingelser for kritik, fratagelse af autonomi i arbejdet og forhindringer for delta-
gelseslighed, som tilsammen peger på en generel umyndiggørelse af lærerne. Hermed bliver det 
interessant at undersøge, hvad en sådan umyndiggørelse af de professionelle i den offentlige sek-
tor betyder, ikke blot for folkeskolen, men for samfundet som helhed. Vi vil derfor i dette afsnit 
diskutere, hvorvidt de neoliberale styringsrationaler i NPM har medført lignende konsekvenser 
på andre områder af den offentlige sektor, samt hvorvidt et samfund kan siges at være demokra-
tisk i lyset af projektets påviste umyndiggørelse. 
 
Som Willig beskriver, står folkeskolelærerne i samfundsinstitutionernes absolutte frontlinje, og 
vi vil derfor argumentere for, at erfaringerne herfra kan bruges som referenceramme i belysnin-
gen af lignende konsekvenser i andre offentlige institutioner. I løbet af de seneste 15-20 år har 
store dele af den offentlige sektor gennemgået store omstruktureringer ud fra et NPM-sigte mod 
mere effektivitet og større gennemsigtighed i offentligt ansattes arbejde og styringen af offentlige 
institutioner. Målet har fra begyndelsen været at forbedre og udvide offentlige velfærdsydelser, 
dog uden at lade udgifterne stige (Kamp et al. 2013: 52). Det kan dog diskuteres, om de positivt 
ladede målsætninger reelt har resulteret i en forbedring af forholdene.  
Et væsentligt element i NPM er at skabe konkurrence mellem udbydere af offentlige ser-
vicetilbud, hvorfor der er blevet lagt stor vægt på, at de enkelte institutioner selv står til ansvar 
for at øge deres produktivitet eller forbedre deres ydelser. Ifølge denne tankegang skal institutio-
nerne selv have mulighed for at styre tilrettelæggelsen af arbejdet (Kamp et al. 2013: 53). Initia-
tiver som blandt andet offentliggørelse af skolernes karaktergennemsnit og det frie skole- og 
sygehusvalg giver “velfærdsforbrugerne” mulighed for at shoppe rundt mellem de forskellige 
tilbud, og er endvidere indført for at styrke konkurrencen mellem institutionerne. Da det overla-
des til de enkelte institutioner selv at iværksætte effektiviserende foranstaltninger ud fra nøje 
bestemte målsætninger, affødes behovet for et bureaukrati, der for det første skal fastsætte, hvil-
ke ydelser institutionerne skal tilbyde, og for det andet kontrollere, hvorvidt de enkelte institutio-
ner lever op til dette (Kamp et al. 2013: 53). Det kan dog her diskuteres,, om der egentlig er no-
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gen reel mulighed for konkurrence mellem institutionerne, når samtlige institutioner har de 
samme mål at indfrie og de samme snævre rammer for at imødekomme disse.   
Kontrollen af offentligt ansatte - heraf især i uddannelses- og omsorgssektoren - vanske-
liggøres dog, da velfærdsydelsers produktivitet og effekt er svært at måle og veje. Når reformer-
ne ikke tager hensyn til den kontekst, forandringerne skal finde sted i, og de mennesker, der er i 
den, kan man forestille sig, at det bliver svært at opnå en reel effektivisering. Vil en økonomief-
fektiv reformpolitik eksempelvis forbedre strukturer, der handler om mennesker, relationer og 
“varme hænder”? 
Alt andet lige synes denne kontrolorientering at have vundet indpas mange steder i den 
offentlige sektor og ikke mindst i velfærdsinsitutionerne. Det kan man blandt andet se i skolelæ-
rernes lovbestemte tilstedeværelse på folkeskolerne, sosu-assistenternes stringente og pressede 
vagtplan og sygeplejerskernes massive papirarbejde. En kritik af disse styringsrationaler bliver 
blandt andet også præsenteret af Willig i en kronik i Politiken (2012), hvor han opstiller en ræk-
ke problematikker, som er forbundet med udbredelsen af NPM i den offentlige sektor. Blandt 
andet mener han, at kontrolforanstaltningerne får fortrinsret frem for det professionelle arbejde:  
 
“De fleste kan nikke genkendende til, at den offentlige sektor aldrig har været dyrere, men 
samtidig har mange offentligt ansatte en fornemmelse af, at deres område er blevet skåret 
helt ind til benet. Årsagen er, at pengene anvendes på styringsinstrumenter af kerneydel-
serne i stedet for at styrke kerneydelserne. Man kan jo som bekendt ikke arbejde, når ar-
bejdet hele tiden skal dokumenteres.” 
(Willig 2012) 
 
Spørgsmålet, der rejses her, er, om det nogensinde bliver omkostningseffektivt at kontrollere, om 
kerneydelsen leveres, frem for at benytte disse ressourcer på selve leveringen af kerneydelsen.  
Denne kontrol- og dokumentationskultur, som NPM fordrer, peger i retning af et low 
trust-system, hvor den high trust-kontrakt, som Danmark tidligere hvilede på, er blevet brudt. I 
takt med kontrolinstansernes udbredelse, kan man argumentere for, at der spredes en grundlæg-
gende systematisk mistillid til de offentligt ansatte i bred forstand. Ligesom hos lærerne kan man 
forestille sig, at en sådan miskendelse også vil skabe splittelse og frustration blandt andre fag-
grupper. Som beskrevet underlægges de offentlige ansatte i velfærdssektoren firkantede og stan-
dardiserede krav og målsætninger, som ikke holder trit med virkelighedens kompleksitet, og som 
samtidig indskrænker de offentlige ansattes autonomi og selvstyring i arbejdet. Der eksisterer en 
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stærk symbolværdi i at være tiltroet en vis grad af selvstyring og autonomi, og denne fjernes i det 
øjeblik, at offentlige ansatte underlægges centralt bestemte målsætninger, der hviler på princip-
per om effektivisering og markedsliggørelse. Hvis de offentlige ansatte udsættes for en systema-
tisk miskendelse som faggruppe, anerkendes de ikke som ligeværdige individer og frarøves her-
med en reel medbestemmelse og deltagelse i samfundet. Hvis beslutningsprocesserne vedrørende 
den offentlige sektor foregår bag lukkede døre, som ved udarbejdelsen af Lov 409, repræsenterer 
dette ikke blot et brud på den danske model, men begrænser samtidig de offentligt ansattes reelle 
indflydelse på eget arbejde. 
Samtidig kan der stilles spørgsmål ved det udbredte markedsøkonomiske princip om, at 
alt skal måles, vejes og effektiviseres, og om dette i sidste ende kan betyde et forfald af danske 
deltagerdemokratiske værdier. Hermed bliver det samfundets opgave at fremme lighedsskabende 
institutionelle rammer gennem samfundsindretningen og sikre de demokratiske værdier om lige 
deltagelse for alle grupper af samfundet. Hertil hører at værne om den flade magtstruktur, som 
Danmark traditionelt set har vægtet.  
Et spørgsmål, der melder sig, er dog, hvorfor lærernes manglende indflydelse på eget ar-
bejde er et samfundsmæssigt problem? Hvis styringsrationalerne rent faktisk effektiviserer nogle 
af arbejdsgangene og sparer ressourcer, er det måske mindre vigtigt, hvorvidt målsætningerne og 
rammerne er centralt besluttede. Problemet er dog, at der blandt projektets informanter viser sig 
at være en udbredt oplevelse af, at forandringerne ikke letter, men derimod besværliggør deres 
hverdag. Man kan dermed argumentere for, at kvaliteten af undervisningen forringes, hvilket kan 
betyde en faglig dekvalificering af eleverne. Som konsekvens heraf vil en betydelig del af den 
nuværende ungdomsgeneration sandsynligvis blive mindre fagligt dygtige end tidligere. På 
samme måde kan lignende tendenser i andre velfærdsprofessioner vise sig skadelige for samfun-
dets resterende borgere. Dette kan udmunde i dårligere ældrepleje, sundhedspleje, børnepasning, 
kriminalforsorg osv. Ud fra formodningen om, at de professionelle besidder særlige faglige 
kompetencer og erfaringsbaseret viden, mister man altså nogle værdifulde perspektiver, når deres 
indflydelse indskrænkes. Dette kan i værste tilfælde være til samfundsmæssig skade, og hermed 
bliver de professionelles umyndighed et samfundsmæssigt anliggende, som alle har en interesse i 
at modvirke - ikke blot på grund af normative idealer om retfærdighed, men også af den simple 
grund, at  det synes at forringe velfærdsydelsernes kvalitet. Ironisk nok kan man sige, at der ek-
sempelvis på folkeskoleområdet eksisterer en efterspørgsel efter kvalitetsforbedringer, men det 
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udbud, som lærernes erfaringer og kompetencer repræsenterer, bliver ikke taget til efterretning, 
og det er her den virkelige umyndiggørelse finder sted. Hvis omfattende strukturelle forandringer 
iværksættes gennem udemokratiske processer, er det også brugerne af velfærdsydelserne, som i 
sidste ende umyndiggøres, og ikke blot de professionelle. Ved ikke at kunne øve indflydelse på 
eksempelvis kvaliteten af den pleje og omsorg, man modtager, er man i sagens natur umyn-
diggjort i forhold til at foretage frie valg. At lade de professionelles ressourcer gå til spilde er 
altså et udemokratisk foretagende, der umyndiggør samfundets borgere i bred forstand. 
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6. Konklusion 
 
Ud fra foregående analyse og diskussion er vi blevet i stand til at besvare projektets problemfor-
mulering:  
Hvordan har nyere forandringer i folkeskolen påvirket lærernes myndighed i arbejdet?  
 
På baggrund af nærværende undersøgelse kan vi overvejende konkludere, at lærerne ikke synes 
at have tilstrækkelige mulighedsbetingelser for at ytre kritik, besidde professionel autonomi og 
deltagelseslighed. Dermed er de parametre, der skal opfyldes, før en person kan karakteriseres 
som myndig, ikke til stede i tilstrækkelig grad. Dette skyldes ikke kun bestemte elementer i fol-
keskolereformen, Lov 409 og inklusion, men derimod delene i deres helhed. Sammenhængen 
mellem tiltagene synes at være den primære årsag til, at lærerne umyndiggøres i arbejdet, og det 
skyldes dermed ikke de enkelte dele, der hver især indeholder positive elementer ifølge lærernes 
udtalelser. Dette gælder dog Lov 409 i betydeligt mindre grad. Det fremgik særligt af analysens 
første del, at nyere forandringer på folkeskoleområdet tilsammen har resulteret i mindre fleksible 
arbejdsforhold, flere ændringer i arbejdet på samme tid, dobbeltbindende arbejdsopgaver og lø-
bende afmontering af lærernes kritik. Heraf kan vi konkludere, at lærernes myndighed i arbejdet 
udfordres betydeligt ved at krænke myndighedsfaktorerne, ytring af kritik og professionel auto-
nomi. Endvidere kan vi på baggrund af analysens anden del konkludere, at lærerne både misken-
des, misdistribueres og misrepræsenteres i den kulturelle, økonomiske og politiske sfære. Der-
med kan vi udlede, at lærernes formelle og uformelle deltagelsesmuligheder er stærkt begrænse-
de, hvilket udfordrer lærernes myndighed i arbejdet betydeligt ved at forhindre myndighedsfak-
toren deltagelseslighed. De danske folkeskolelærere fremtræder således som en faggruppe hvis 
myndighed samt demokratiske deltagelse er betydeligt udfordret. Udover at analysens to dele 
tilsammen afslører en række umyndiggørelsesprocesser, der består af en diskrepans mellem 
myndighed og lærernes udtalelser, viser anden del af analysen, at lærerne fratages en væsentlig 
demokratisk rettighed – lighed i deltagelse.  
I diskussionen reflekteres der over, hvorvidt de neoliberale styringsrationalers umyndig-
gørende effekt på lærerne kan siges at gælde i den offentlige sektor generelt, og der argumenteres 
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for, at umyndiggørelsen af folkeskolelærerne og  den dertilhørende ulighed i deltagelse resulterer 
i en krænkelse af demokratiet. 
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7. Perspektivering 
 
Ud fra undersøgelsens interviewmateriale udspringer en række interessante perspektiver, som 
imidlertid ikke har været mulige at forfølge inden for rammerne af nærværende projekt. I dette 
afsnit vil vi kvalificere et væsentligt perspektiv, der er opstået på baggrund af undersøgelsens 
materiale.  
 
På baggrund af undersøgelsen konkluderede vi overordnet, at lærernes myndighed i arbejdet er 
blevet særdeles begrænset efter implementeringen af Lov 409, folkeskolereformen og inklusion. 
Hvorledes denne umyndiggørelse øver indflydelse på undervisningens kvalitet, har vi ikke været 
i stand til at belyse ud fra vores teoretiske begrebsapparat. Ikke desto mindre fremgik det løbende 
i interviewene med lærƒerne at have negative konsekvenser for undervisningens kvalitet: ”Det 
har ikke været umuligt, for vi er kommet i hus med det, men det har været på bekostning af rigtig 
meget andet, og især på bekostning af forberedelse og dermed dårligere undervisning” (Bilag 5: 
5). Udover at forandringerne synes at resultere i mindre forberedelse og deraf ringere undervis-
ning, synes lærernes måder at undervise på ligeledes at blive negativt påvirket: ”Men det bliver 
sværere at brede emnet så stort ud, som vi har kunnet før. Det bliver mere gammeldags under-
visning for at nå stoffet.” (Bilag 2: 3). 
På baggrund af disse og lignende udtalelser i projektets interviewmateriale kunne det væ-
re interessant at undersøge, hvilke konsekvenser en betydelig umyndiggørelse af lærerne kan 
have for kvaliteten af undervisningen. En undersøgelse af undervisningens kvalitet vil imidlertid 
kræve en inddragelse af både læreres og elevers oplevelser af undervisningen. Derudover synes 
vigtigheden af undervisningskvaliteten særlig stor, da en ringere undervisningskvalitet ikke blot 
har vidtrækkende konsekvenser for den enkelte elev, men også for samfundet. Hvis lærerne ikke 
er i stand til at opretholde et højt fagligt niveau, vil det antageligvis kunne få fundamentale kon-
sekvenser for videnssamfundet og ikke mindst Danmarks fremtidige konkurrenceevne, som fol-
keskolen i høj grad er med til at sikre. Vi finder derfor, at de nyere forandringers påvirkning af 
undervisningens kvalitet vil være væsentligt at afsøge i en videre undersøgelse. 
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